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Vorwort der Herausgeber
Die Einführung des Ganztags ist mit unterschiedlichen Herausforderungen und Anstren-
gungen verbunden. „Ganz  In. Mit Ganztag mehr Zukunft . Das neue Ganztagsgymnasium 
NRW“ ist ein kooperatives Schulentwicklungsprojekt der Universitäten der Ruhrallianz, 
der Stift ung Mercator und des Ministeriums für Schule und Weiterbildung des Landes 
Nordrhein-Westfalen mit dem Ziel, 30 ausgewählte Gymnasien in Nordrhein-Westfalen 
(NRW) auf ihrem Weg zu gebundenen Ganztagsschulen in ihrer Schul- und Unterrichts-
entwicklung durch Fortbildungsangebote und Netzwerkarbeit zu begleiten. Zentrale Ziel-
stellungen sind dabei:
• durch die Verzahnung der unterschiedlichen Lerngelegenheiten eine allgemeine und
fachliche Verbesserung der Schülerinnen- und Schülerleistungen zu erreichen;
• durch eine bedarfsorientierte Entwicklung von Ganztagsangeboten der auch an Gym-
nasien vorzufi ndenden Heterogenität von Schülerinnen und Schülern gerecht zu wer-
den und durch die Ausgestaltung spezifi scher Angebote verbesserte Möglichkeiten der
individuellen Förderung zu schaff en, von denen insbesondere Schülerinnen und Schü-
ler profi tieren, die in ihrem häuslichen Umfeld in Bezug auf ihre individuellen Ent-
wicklungspotenziale auf keine adäquate Unterstützung zurückgreifen können.
Eine besondere Stärke des Projektes liegt darin, unterschiedliche schulische Akteursgrup-
pen bedarfsorientiert zu unterstützen: Schulleitungen, Ganztagskoordinatorinnen und 
-koordinatoren sowie ausgewählte Lehrkräft e der Projektschulen erhalten die Möglich-
keit an – durch Schulentwicklungsberatung organisierten und moderierten – regionalen 
Netzwerktreff en teilzunehmen und hier im professionellen Diskurs mit Kolleginnen und 
Kollegen die eigene inhaltliche Konzeptgestaltung, organisatorisch-strukturelle sowie per-
sonelle Weiterentwicklungen zu refl ektieren und zu optimieren. Mit den Angeboten der 
Fachdidaktiken der Fächer Deutsch, Mathematik, Englisch, Biologie, Chemie und Physik 
und der Lehr-/Lernpsychologie erhielten Fachlehrkräft e der Schulen zudem die Möglich-
keit im Rahmen von bedarfsorientiert zugeschnittenen Fortbildungsveranstaltungen ihr 
Professionswissen zu stärken. Mit einer Schwerpunktsetzung auf Fachwissen und fach-
didaktischem Wissen wurden speziell die Wissensbereiche fokussiert, die direkte Relevanz 
für die Entwicklung der  Unterrichtsqualität haben.
Eine weitere besondere Stärke des Projektes liegt darin, dass im breiten Fächerkanon 
von drei Hauptfächern und den drei naturwissenschaft lichen Fächern für die vielfältigen 
Fragen nach optimierter Gestaltung von Lerngelegenheiten im Ganztag Lösungen erarbei-
tet werden. In thematischer Hinsicht werden insbesondere bei Aspekten der Entwicklung 
von Diagnose- und Förderinstrumenten, der Erarbeitung von für den Ganztag geeigneten 
Unterrichtskonzepten und für eine Verbindung der unterschiedlichen Lerngelegenheiten 
im Ganztag inhaltliche Schwerpunkte gesetzt. 
Darüber hinaus stehen fächerübergreifend Konzepte zur Förderung des eigenständigen 
Arbeitens von Schülerinnen und Schülern sowie Möglichkeiten der Stärkung von Lern-, 
Sozial- und Personalkompetenzen im Fokus. 
Die in dieser Reihe erscheinenden Praxisbände dokumentieren mit unterschiedlichen 
Schwerpunkten die vielfältigen Arbeitsergebnisse aller Projektbeteiligten und stellen erar-
beitete Konzepte und Erfahrungen unter anderem in Form von Fortbildungs- und Unter-
richtsmaterialien, Handlungsempfehlungen, Checklisten und Prozessbeschreibungen zur 
Verfügung. Damit sollen gewonnene Erkenntnisse und wirksame Konzepte für zukünft ige 
Schulentwicklungsarbeit anderer Ganztagsschulen, insbesondere Gymnasien, nutzbar ge-
macht werden.
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Gemeinsam ist allen Bänden dabei der Anspruch erfahrungsbasiert praxiserprobte 
Materialien auszuwählen und diese interdisziplinär mit Bezug zu aktuellen ganztagsspe-
zifi schen Diskursen und dem Forschungs- und Wissensstand der zentralen Referenzdiszi-
plinen einzuordnen. Die Bände richten sich dabei jeweils an die unterschiedlichen durch 
das Projekt angesprochenen Akteure.
Wilfried Bos 
Heike Wendt
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1. Einführung
Im nachfolgenden Beitrag wird ein Training vorgestellt, welches das selbstregulierte Ler-
nen aus Sachtexten und durch Experimentieren fördert. Schülerinnen und Schüler der 
fünft en und sechsten Jahrgangsstufe lernen in diesem Training, wie sie selbstregulative 
Strategien nutzen können, um Lese- und Experimentierstrategien lernförderlich anzuwen-
den. Das Training ist im Rahmen des Schulentwicklungsprojektes „Ganz In. Mit Ganztag 
mehr Zukunft . Das neue Ganztagsgymnasium NRW“ (www.ganz-in.de) entstanden. Die 
Lernförderlichkeit und Praktikabilität des Trainings konnten mit Hilfe wissenschaft licher 
Methoden im Schulalltag mehrmals erfolgreich bestätigt werden. 
Was können Sie von diesem Beitrag erwarten?
Der Fokus dieses Beitrages liegt auf der Präsentation des Trainings. Zielpersonen sind 
in den Naturwissenschaft en und Erdkunde unterrichtende Lehrerinnen und Lehrer, die 
ein solches Training etwa im Rahmen einer AG anbieten oder ihren eigenen Unterricht 
im Sinne des selbstregulierten Lernens adaptieren möchten. Das Training besteht aus 14 
Einheiten und eignet sich somit dazu, innerhalb eines Schulhalbjahres durchgeführt zu 
werden. Dieser Beitrag beinhaltet Arbeitsblätter, Anweisungen, Anregungen zur Durch-
führung des Trainings sowie Informationen zur Anbindung einzelner Einheiten an die 
KMKs. Um die Besonderheit dieses Trainings zu verdeutlichen, wird im weiteren Verlauf 
aufgezeigt, an welchen theoretischen Grundlagen wir uns bei der Gestaltung des Trainings 
orientierten. Darüber hinaus wird auch gezeigt, welchen Vorteil die empirisch-fundierte 
Unterrichtsentwicklung in diesem Zusammenhang mit sich bringt: Die Lernförderlichkeit 
des Trainings wurde in einer zweistufi gen wissenschaft lichen Evaluation untersucht. Die 
Ergebnisse beider Studien bestätigen die hohe Eff ektivität des Trainings und seine Durch-
führbarkeit in der schulischen Praxis. 
Welche Rolle spielt selbstreguliertes Lernen in der Schule 
und insbesondere im Ganztag?
Im Projekt Ganz In, in dem das Training entwickelt wurde, ist es das zentrale Ziel, zu-
künft ig mehr Schülerinnen und Schüler zum Abitur zu führen und die Qualität der Ab-
schlüsse insgesamt zu erhöhen. Der Fokus gilt dabei insbesondere den Schülerinnen und 
Schülern, die ein hohes Leistungspotenzial besitzen, es aber aufgrund ungünstiger Rah-
menbedingungen, wie etwa einem bildungsfernen persönlichen Umfeld, bislang nicht 
voll ausschöpfen konnten. In diesem Zusammenhang – aber auch generell – bietet der 
Ganztag umfassende Förderungsmöglichkeiten: Im Übermittags- und Nachmittagsbe-
reich können Schülerinnen und Schüler gezielt individuell betreut und bei der Entwick-
lung ihrer Potenziale unterstützt werden. Aktuelle Konzepte zeigen, dass der Komplexität 
individueller Förderung zumeist mit der Öff nung des Unterrichts und der individuellen 
Lernzeiten begegnet wird. Diese Unabhängigkeit von der Lehrkraft  beim Lernen setzt bei 
den Schülerinnen und Schülern wiederum voraus, dass sie in der Lage sind, ihre eigenen 
Lernprozesse zu regulieren. Können Schülerinnen und Schüler die ihnen gebotenen Frei-
heiten nicht nutzen – z.B. weil sie über unzureichende Strategien verfügen, bei anfänglich 
fehlender Lernmotivation dennoch mit dem Erarbeiten von Lerninhalten zu beginnen –, 
ist der Lernerfolg schließlich in Gefahr. Eine in diesem Zusammenhang hilfreiche Th eorie 
ist die des selbstregulierten Lernens.
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Was ist selbstreguliertes Lernen?
Beim selbstregulierten Lernen bestimmen Lernende eigenständig, ob, was, wann, wie und 
woraufh in sie lernen (Weinert, 1982). Dabei beobachten, regulieren und kontrollieren die 
Lernenden ihre Kognitionen, ihre Motivation und ihr Verhalten in Abhängigkeit von ge-
setzten Zielen und gegebenen äußeren Umständen (Pintrich, 2000). 
Warum sollte das Training zum selbstregulierten Lernen bereits in 
der fünften oder sechsten Jahrgangsstufe durchgeführt werden?
Als erfolgreicher Selbstregulierer muss ein Lernender die Vogelperspektive einnehmen, 
um das eigene Lernverhalten beobachten und bewerten zu können. Geistige Prozesse, die 
dafür grundlegend sind, werden als metakognitive Denkprozesse bezeichnet. Metakognitive 
Denkprozesse sind Denkvorgänge über das eigene Wissen und Denken, die vor allem für 
die Kontrolle der eigenen Kognitionen eine wichtige Rolle spielen (Flavell, 1979). 
Die Notwendigkeit, metakognitiv denken zu können, steht – so könnte angenommen 
werden – in Widerspruch mit der Empfehlung, selbstreguliertes Lernen möglichst früh zu 
trainieren, um schlechte Lerngewohnheiten zu vermeiden und Schülerinnen und Schüler 
nachhaltig von den vermittelten Strategien profi tieren zu lassen. Grund dafür ist die ko-
gnitive Entwicklung, die nach Piaget (2003) ungefähr ab dem zwölft en Lebensjahr so weit 
fortgeschritten ist, dass Menschen über abstrakte, nicht sichtbare Inhalte (z.B. das eigene 
Wissen) eigenständig nachdenken können. 
Viele Lehrerinnen und Lehrer fragen uns in diesem Zusammenhang, ob es nicht sinn-
voller wäre, ein Training zum selbstregulierten Lernen in die achte Jahrgangsstufe zu le-
gen, weil die Schülerinnen und Schüler dann kognitiv weit genug entwickelt wären. Zahl-
reiche Studien bestätigen allerdings, dass das Trainieren selbstregulativer Strategien sogar 
bereits im Grundschulalter zu Lernerfolgen führt (Dignath, Buettner & Langfeldt, 2008). 
Aufgrund dieser Befunde setzt das Training bewusst an dem kognitiven Entwicklungs-
stadium der Schülerinnen und Schüler fünft er und sechster Jahrgangsstufen an und un-
terstützt damit die für erfolgreiches Selbstregulieren notwendigen metakognitiven Denk-
prozesse. Dies lässt die Schülerinnen und Schüler in Bezug auf ihr zukünft iges schulisches 
und außerschulisches Lernverhalten nachhaltig profi tieren.
Warum selbstreguliertes Lernen ausgerechnet in den Bereichen 
Textverstehen und Experimentieren?
Empirische Forschungsergebnisse zeigen übereinstimmend, dass Schülerinnen und Schü-
ler vor allem dann erfolgreich Texte verstehen, wenn sie selbstregulative Strategien an-
wenden, um den Einsatz der üblichen Lesestrategien (wie z.B. das Textmarkieren) be-
wusst zu regulieren (vgl. Leutner & Leopold, 2006). 
Im Vergleich zu diesen positiven Erkenntnissen im Bereich des Textverstehens sind 
die empirischen Erkenntnisse zur Lernförderlichkeit des Experimentierens im naturwis-
senschaft lichen Unterricht eher ernüchternd (Prenzel & Parchmann, 2003). Während die 
Forschung im Bereich des Textverstehens bereits fortgeschritten ist und dadurch zahl-
reiche Trainingskonzepte existieren, ist die Anzahl von Trainings im Bereich des natur-
wissenschaft lichen Experimentierens, die einen besonderen Fokus auf selbstregulative 
Strategien richten, eher gering. Aufgrund dessen hat sich das Ganz-In-Projekt mit der 
Entwicklung und Evaluation eines Trainingskonzeptes mit besonderem Fokus auf das 
selbstregulierte Lernen durch Experimentieren beschäft igt.
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In diesem Trainingskonzept werden drei Teile miteinander verbunden:
1. Selbstregulative Strategien 
2. Strategien des Textverstehens 
3. Experimentierstrategien
Das Training verfolgt das Ziel, dass Schülerinnen und Schüler erlernen, selbstreguliert ei-
nen Text zu verstehen, dadurch eine Fragestellung zu entwickeln und daraufh in die ent-
standene Frage durch die selbstregulierte Durchführung eines Experiments zu beantwor-
ten. 
Was lernen die Schülerinnen und Schüler durch unser Training?
Das Hauptziel dieses Trainings ist es, Schülerinnen und Schülern zu lehren, wie selbst-
reguliertes Lernen aus Sachtexten und durch Experimentieren gelingt. Es werden ihnen 
grundlegende Strategien der Selbstregulation vermittelt, die sie auf Strategien des Lesens 
und des Experimentierens anwenden. Selbstreguliertes Lernen basiert dabei vor allem auf 
den fachübergreifenden Fähigkeiten, sich selbst aus einer Vogelperspektive zu betrachten, 
das eigene Verhalten zu refl ektieren und die eigene Lernmotivation zu regulieren. Diese 
Teilaspekte des selbstregulierten Lernens werden in diesem Training vermittelt. Das Trai-
ning greift  dabei naturwissenschaft liche und geographische Inhalte auf. Die Schülerinnen 
und Schüler lernen im Rahmen dieses Trainings beispielsweise, welche Variablen 
 • die Flugweite von Papierfl iegern, 
 • die Kratergröße von Meteoriten,
 • die Wirkung von UV-Strahlen und
 • die Isoliereigenschaft en von Kleidung beeinfl ussen.
Nach Weinert (2001) werden hinsichtlich schulischen Unterrichts grundsätzlich drei ver-
schiedene Kompetenzen unterschieden, die als Lernerträge den Erfolg des schulischen 
Lernens messbar machen sollen: fachliche Kompetenzen, fachübergreifende Kompetenzen 
und Handlungskompetenzen. 
Fachliche Kompetenzen sind diejenigen Fähigkeiten und Fertigkeiten, die Individuen 
beispielsweise durch den Erwerb von physikalischem, fremdsprachlichem oder musikali-
schem Fachwissen erlangen. Diese fachlichen Kompetenzen werden durch die KMK-Bil-
dungsstandards festgelegt und bilden somit den Schwerpunkt der unterrichtlichen Arbeit 
in den meisten Schulformen sowie die Grundlage der kompetenzorientierten Kernlehr-
pläne. 
Neben den fachlichen Kompetenzen sollen die Schülerinnen und Schüler durch schu-
lischen Unterricht fachübergreifende Kompetenzen erlangen, die beispielsweise den Erwerb 
von Problemlösestrategien oder Teamfähigkeit einschließen. 
Darüber hinaus hat Schule gemäß Weinert (2001) die Aufgabe, Handlungskompetenzen 
zu vermitteln, „die neben kognitiven auch soziale, motivationale, volitionale und oft  mo-
ralische Kompetenzen enthalten“ (S. 28). 
Unser Training zielt auf die fachübergreifenden Kompetenzen ab. Die Schülerinnen 
und Schüler lernen im Verlauf des Trainings u.a. metakognitive Strategien, die ihnen dazu 
verhelfen, ihren eigenen Lernprozess über verschiedene Fächer hinweg zielgerichtet zu 
steuern. Die untenstehende Tabelle verdeutlicht den Kompetenzerwerb hinsichtlich der 
fachübergreifenden Kompetenzen des Trainings.
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Tabelle 1: 
Fachübergreifende 
Kompetenzen im Training
Thema Kompetenzen
Die Schülerinnen und Schüler
Sitzungen
Metakognition … benennen eigene Stärken und Schwächen. 
… beschreiben sich selbst in drei Worten. 
A1
Zielsetzung … erkennen, dass es für ihr eigenes Lernen wichtig ist, sich 
ein Ziel zu setzen und dieses zu verfolgen. 
A1
Refl exion … refl ektieren über ihren eigenen Lernprozess. A2 (Refl exion)
Motivationsregulation … lernen Strategien zur Regulation ihrer Lernmotivation 
kennen. 
… wenden Strategien zur Regulation ihrer Lernmotivation 
an.
A3
Metakognitive 
Strategien
(Experimentier-
strategietrick, 
Lesestrategietrick)
… setzen sich ein realistisches Ziel.
… überprüfen die Anwendung der kognitiven 
Lernstrategie (Experimentieren, Textmarkieren) mithilfe 
von Fragen. 
… reagieren auf die Überprüfung, indem sie ihren 
Lernprozess beenden, adaptieren oder von vorne starten. 
A5, A6, A7, B1, 
B2, B3, B4
Transfer … übertragen erlernte metakognitive Strategien auf 
andere Lerninhalte bzw. alltägliche Lebenssituationen. 
B5
Mit dem Erwerb der fachübergreifenden Kompetenzen geht das fachliche Lernen ein-
her. Die Schülerinnen und Schüler erwerben durch das Experimentieren und das Lesen 
von Sachtexten wichtiges fachwissenschaft liches Wissen sowie wichtige Fähigkeiten und 
Fertigkeiten aus den naturwissenschaft lichen Kompetenzbereichen „Erkenntnisgewin-
nung“, „Kommunikation“ und „Bewertung“, welche sich durch die KMK-Bildungsstan-
dards festlegen lassen (vgl. die Rubrik „In aller Kürze“ für jede Sitzung). Die Kombination 
von fachlichem und fachübergreifendem Lernen macht dabei den Kompetenzerwerb der 
Schülerinnen und Schüler besonders gewinnbringend (siehe dazu „Warum wissen wir, 
dass unser Training wirkt?“). 
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2. Theoretische Grundlage
Um den Aufb au und die Inhalte unseres Trainings zu rechtfertigen und das Verständ-
nis zu erleichtern, werden im Folgenden die theoretischen Grundlagen präsentiert. Zuerst 
wird das zugrundeliegende Selbstregulationsmodell vorgestellt. Im Anschluss verdeutli-
chen wir, welche Lese- und Experimentierstrategien wir trainieren.
An welchem Modell selbstregulierten Lernens orientieren wir uns?
Das Training orientiert sich an dem Selbstregulationsmodell von Schreiber (1998). Das 
in Abbildung 1 dargestellte Modell kombiniert über- mit untergeordneten Strategien. Die 
übergeordneten Strategien sind metakognitive Planungs- und Kontrollstrategien, die der 
sozial-kognitiven Lerntheorie nach Bandura (1986) entstammen. Demnach spricht man 
von übergeordneten Strategien, wenn der Lernende 
 • sich eigenständig Ziele setzt,
 • sich beim Lernen beobachtet,
 • sein Lernverhalten bewertet und
 • bei zu großer Diskrepanz zwischen Ist- und Sollzustand reagiert.
Abbildung 1: 
Selbstregulationsmodell 
(adaptiert nach Schreiber, 
1998, S. 58)
Diese übergeordneten Lernstrategien beantworten demnach die Frage „Wie wird regu-
liert?“, d.h., sie spiegeln die Prozesskomponente des selbstregulierten Lernens wider und 
steuern den Einsatz der untergeordneten Strategien. Dadurch fungieren sie quasi als 
„Qualitätskontrolle“.
Untergeordnete Strategien sind hingegen kognitive Lernstrategien und erfüllen eine 
oder mehrere Lehrfunktionen nach Klauer (1985; vgl. auch Klauer & Leutner, 2012), 
nämlich 
 • Motivation, 
 • Information, 
 • Informationsverarbeitung, 
 • Speichern und Abruf sowie 
 • Anwendung und Transfer. 
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Die untergeordneten Strategien beantworten somit die Frage „Was wird reguliert?“, d.h., 
sie spiegeln die notwendigen Kompetenzen für das selbstregulierte Lernen wider. In unse-
rem Fall bekleiden Lese- und Experimentierstrategien die Rolle der untergeordneten ko-
gnitiven Lernstrategien. Bezogen auf das obige Modell bedeutet dies, dass beispielsweise 
unsere Experimentierstrategien den Lehrfunktionen Information und Informationsverar-
beitung zugeordnet werden können, d.h., Lernende wenden die Experimentierstrategien 
an, um zuerst die zu lernenden Informationen zu generieren (z.B. über die Durchführung 
eines Experiments) und um sie dann anschließend zu verarbeiten (z.B. durch das Sichern 
der Ergebnisse in Form einer Schlussfolgerung).
Welche Lernstrategie trainieren wir beim Textverstehen?
Schülerinnen und Schüler lernen zu einem großen Teil aus schrift lichen Materialien 
(z.B. eigene Mitschrift en, Lehrbücher oder aus dem Internet) für Klausuren, Tests und 
Abschlussprüfungen. Allerdings berichten viele Lehrkräft e, dass Schülerinnen und Schü-
ler oft  Schwierigkeiten haben, diese schrift lichen Materialien angemessen zu verarbeiten. 
Eine Möglichkeit, mit diesen Problemen umzugehen, bieten Lernstrategien zur Textbe-
arbeitung (sogenannte Lesestrategien): Schülerinnen und Schülern, die diese Strategien 
anwenden, fällt es leichter, Informationen zu verarbeiten, Zusammenhänge zu verstehen 
und langfristig nachhaltiges Wissen aufzubauen. Diese Strategien können ihnen helfen, 
den Lernstoff  besser zu verstehen. Ein Ziel unseres Trainings ist daher, die Schülerinnen 
und Schüler in einer Lernstrategie zur Textbearbeitung – der Textmarkierungsstrategie – 
zu trainieren und ihnen so den Umgang mit schrift lichen Materialien zu erleichtern. 
Bei der Textmarkierungsstrategie handelt es sich um eine kognitive Lernstrategie, die 
vor allem die Schülerinnen und Schüler darin unterstützen soll, relevante Informationen 
aus einem Text herauszufi ltern. Sie gehört zu den sogenannten Organisationsstrategien, 
welche Lernenden helfen, wichtige Informationen in einem Text zu identifi zieren, den 
Textinhalt zu strukturieren und Verbindungen zwischen den verschiedenen Teilen eines 
Textes herzustellen (Weinstein & Mayer, 1986). 
Empirische Studien zeigen, dass die Textmarkierungsstrategie trotz ihres lernförderli-
chen Potenzials häufi g nicht lernförderlicher ist als das alleinige Lesen eines Textes (vgl. 
Hartley, Bartlett & Branthwaite, 1980; Leopold, 2009). Ein Grund hierfür ist, dass viele 
Schülerinnen und Schüler Fehler bei der Strategieausführung machen. In der Schulpraxis 
ist häufi g zu beobachten, dass viele Schülerinnen und Schüler dazu neigen, beim Lesen zu 
viel zu unterstreichen (siehe Material M31). Viel hilft  jedoch in diesem Fall nicht viel. Die 
Unterscheidung zwischen wichtigen und unwichtigen Informationen wird durch zu viele 
Unterstreichungen erschwert und die Eff ektivität der Textmarkierungsstrategie reduziert. 
Die Qualität der Strategieanwendung, in diesem Fall erkennbar an der Qualität der Unter-
streichungen, muss gewährleistet sein, damit das Textmarkieren hilfreich ist. Ein Training 
dieser Strategie muss demnach nicht nur die basalen Schritte der Strategie trainieren, son-
dern ebenfalls die Regulation der Qualität der Strategieanwendung miteinbeziehen. Das 
bedeutet, sobald der Prozess auf der Ebene der Lernstrategieschritte nicht optimal läuft , 
sollten Schülerinnen und Schüler in der Lage sein, dies zu bemerken und die nicht op-
timal umgesetzten Schritte wiederholen bzw. im Hinblick auf ihre Ausführungsqualität 
verbessern. Die Nützlichkeit dieses prozessorientierten Vorgehens bei der Selbstregulation 
des Lernprozesses konnte durch mehrere Trainingsstudien zur Regulation des Einsatzes 
verschiedener kognitiver Lernstrategien nachgewiesen werden (z.B. Leopold, 2009; Leut-
ner & Leopold, 2006; Leutner, Leopold & den Elzen-Rump, 2007). Wie dies in Bezug auf 
unser Training umgesetzt wurde, wird im Folgenden beschrieben. 
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Was verstehen wir unter selbstreguliertem Textmarkieren?
In unserem Training sprechen wir von der Selbstregulation einer Lernstrategie, wenn ent-
sprechend dem Modell von Schreiber (1998) die übergeordneten Strategien Ziele setzen, 
Beobachten, Bewerten und Reagieren mit der eben vorgestellten untergeordneten kogni-
tiven Lesestrategie des Textmarkierens verbunden werden. Um das Verständnis und die 
Anwendung dieser Strategie für Schülerinnen und Schüler zu erleichtern, wurden die 
übergeordneten Strategien Beobachten und Bewerten zu der Strategie Überprüfen zusam-
mengefasst. Es ergeben sich somit sechs Strategieschritte: Drei untergeordnete Schritte (2, 
3 und 4) und drei übergeordnete Schritte (1, 5 und  6). Letztere sollen dafür sorgen, die 
Anwendungsqualität der untergeordneten Strategien, in diesem Fall der Textmarkierungs-
strategie, zu optimieren. Auf diese Weise sollen die Schülerinnen und Schüler zu einer 
tieferen Verarbeitung der im Text beschriebenen Inhalte angeregt werden. 
Abbildung 2: 
Selbstreguliertes 
Lesen mit Hilfe der 
Textmarkierungsstrategie
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Schritt 1: 
Wie in Abbildung 2 ersichtlich, startet der Lernvorgang damit, dass sich die Schülerinnen 
und Schüler für den Lernvorgang ein Ziel setzen. So ist es hier das Ziel, zum besseren 
Verständnis des Textes strukturiert vorzugehen, indem der Text abschnittsweise anhand 
der folgenden Schritte bearbeitet wird.
Schritt 2:
Wenn das Ziel des Lernvorgangs festgelegt ist, soll der erste Abschnitt des Textes zunächst 
komplett gelesen werden. Wichtig ist hierbei, dass zunächst nur gelesen wird, ohne dass 
etwas im Text markiert wird.
Schritt 3:
Um die wichtigsten Aspekte des Textes zu erfassen, wird in Schritt 3 eine Frage formu-
liert, die sich auf den Inhalt des im vorherigen Schritt gelesenen Textabschnittes bezieht. 
In einem unserer Trainingstexte geht es beispielsweise um die Wärmeisolierung von Eis-
bären (siehe Einheit A8, S. 42–44). Ein Abschnitt behandelt dabei das Jagdverhalten die-
ser Tiere. Eine Frage, die die Schülerinnen und Schüler dazu formulieren könnten, lautet: 
„Wie und was jagt ein Eisbär?“
Schritt 4:
Im vierten Schritt beginnt die eigentliche Textmarkierung. Der Abschnitt wird erneut 
gelesen und dieses Mal werden diejenigen Textstellen markiert, welche die im vorheri-
gen Abschnitt formulierte Frage beantworten; auf die obige Frage bezogen beispielsweise 
die Textstelle „Robben“ (Antwort auf die Frage: „Was jagt ein Eisbär?“) und „der Eisbär 
schleicht sich an“ (Antwort auf die Frage: „Wie jagt ein Eisbär?“). Wichtig ist, dass wirk-
lich nur die relevanten Textstellen markiert werden. 
Schritt 5:
Wenn das Textmarkieren beendet ist, soll die Ausführung anhand einer Checkliste über-
prüft  werden. Wichtig ist hierbei, dass dies jeweils pro Abschnitt geschieht, d.h. dass 
nach dem Bearbeiten jedes Textabschnittes entsprechend der Schritte 2, 3 und 4 somit 
die folgenden Fragen beantwortet werden sollen: „Wurde wirklich nur ein Textabschnitt 
gelesen?“, „Wurde eine Frage zum Textabschnitt formuliert?“, „Wurden Markierungen im 
Text gemacht und wirklich nur solche, welche die selbst formulierte Frage beantworten?“, 
„Sind die Markierungen vollständig?“. 
Schritt 6:
Im letzten Schritt wird auf die Ergebnisse der Überprüfung reagiert. Wird ein Fehler ent-
deckt, soll auf diesen reagiert werden. Beispielsweise könnte entdeckt werden, dass die 
vorhandenen Textmarkierungen nicht vollständig sind und daher nicht die Frage beant-
worten. Eine adäquate Reaktion wäre es, den Textabschnitt erneut zu lesen und die ent-
sprechenden Stellen zu markieren. Erst wenn keine weiteren Fehler auff allen, kann der 
nächste Textabschnitt auf dieselbe Weise bearbeitet werden. Dieses Refl ektieren und das 
darauff olgende Reagieren sollen sicherstellen, dass die Textmarkierungsstrategie qualitativ 
richtig ausgeführt wird. 
Was verstehen wir unter dem Begriff  Experimentieren?
Die Verwendung des Begriff es Experimentieren wird in der Schule nicht einheitlich ge-
handhabt. Daher ist es sinnvoll, sich im Folgenden damit zu beschäft igen, was generell 
unter Experimentieren verstanden wird und an welchem Modell wir uns bei der Entwick-
lung des Trainings orientiert haben. 
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Gehen Schülerinnen und Schüler ohne festgelegtes Ziel bzw. unstrukturiert ans Werk, so 
spricht die Praxis eher von einem Versuch als von Experimentieren. Von Experimentieren 
wird in den beiden folgenden Beispielen gesprochen, wobei wiederum zwischen (A) Pro-
blemlösen und (B) Lernen durch Experimentieren unterschieden wird.
A Es wird von problemlösendem Experimentieren gesprochen, wenn Schülerinnen 
und Schüler einen vordefi nierten Zielzustand (z.B. ein Objekt soll in einer Flüssig-
keit schweben) erreichen sollen – dies kann explorativ geschehen (z.B. durch Ver-
such-und-Irrtum), mit einer ihnen bekannten (Problemlöse)Strategie oder sie folgen 
einer Art Rezept und gehen damit zielgerichtet Schritt für Schritt in Richtung Ergebnis 
(worked-out examples; siehe dazu Renkl, 2014). Diese Art von Experimentieren ba-
siert auf dem Th eorem des Problemlösens.
B Das zugrundeliegende Verständnis von Experimentieren des hiesigen Trainings basiert 
darauf, dass Schülerinnen und Schüler herausfi nden sollen, wie zwei oder mehr Vari-
ablen miteinander zusammenhängen, ohne den Zielzustand im Vorhinein zu kennen 
(z.B. soll herausgefunden werden, wie beim Schwimmen und Sinken das Verhalten 
eines Objekts mit seiner eigenen Dichte und der Dichte einer Flüssigkeit zusammen-
hängt). Bei dieser Art von Experimentieren spricht die Wissenschaft  von Lernen durch 
Experimentieren (Wirth, Th illmann, Künsting, Fischer & Leutner, 2008). Um Zusam-
menhänge experimentell herauszufi nden, müssen die unabhängigen Variablen (z.B. 
Dichte des Objekts und der Flüssigkeit) strukturiert verändert werden; nur so lässt 
sich ein belastbares Ergebnis fi nden. Man spricht von der sogenannten Control of Vari-
ables Strategy (Chen & Klahr, 1999), wenn beim Experimentieren in zwei Durchläufen 
nur eine der unabhängigen Variablen verändert wird und alle übrigen unabhängigen 
Variablen hingegen konstant gehalten werden. Sodann kann ein etwaiger Unterschied 
in einer abhängigen Variable (z.B. Verhalten des Objekts in der Flüssigkeit, also ob es 
sinkt, schwebt oder aufsteigt) zwischen den Durchläufen eindeutig auf die Verände-
rung der unabhängigen Variable zurückgeführt werden.
Mit diesem zugrundliegenden Verständnis von Experimentieren (siehe B) orientieren 
wir uns zudem an dem Scientifi c Discovery as Dual Search-Modell von Klahr und Dunbar 
(1988), bei dem das Experimentieren aus folgendem Dreischritt besteht: 
1. Formulieren einer Hypothese,
2. Durchführen eines strukturierten Experiments mit Control of Variables Strategy (siehe 
oben) und
3. Ziehen einer Schlussfolgerung.
Demnach müssen Schülerinnen und Schüler beim Experimentieren zunächst Hypothesen 
formulieren, bevor sie ein strukturiertes Experiment mit der Control of Variables Strategy 
durchführen und die Erkenntnisse in einer Schlussfolgerung festhalten. Wird die Hypo-
these durch das Ergebnis bestätigt, ist das Experiment beendet. Stimmen Hypothese und 
Ergebnis hingegen nicht überein, beginnt der Dreischritt des Experimentierens von vorne 
und es werden z.B. neue Hypothesen formuliert. Aufgrund des kreisartigen Charakters 
des Experimentierens spricht man hier auch vom sogenannten Inquiry Cycle (Wichmann 
& Leutner, 2008).
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Abbildung 3: 
Selbstreguliertes 
Experimentieren
Was verstehen wir unter selbstreguliertem Lernen 
durch Experimentieren?
In unserem Training sprechen wir von selbstreguliertem Lernen durch Experimentieren, 
wenn entsprechend dem Modell von Schreiber (1998) die übergeordneten Strategien Ziele 
setzen, Beobachten, Bewerten und Reagieren mit den drei eben vorgestellten untergeord-
neten Strategien des Experimentierens (Formulieren einer Hypothese, Durchführen des 
Experiments und Ziehen einer Schussfolgerung) verbunden werden. Um das Verständnis 
und die Anwendung dieser Strategien für junge Schülerinnen und Schüler zu erleichtern, 
wurden die übergeordneten Strategien Beobachten und Bewerten – genauso wie beim 
Textmarkieren – zu der Strategie Überprüfen zusammengefasst. Um das Verständnis wei-
terhin zu erleichtern, wurde zudem die Bezeichnung Hypothese durch die Bezeichnung 
Idee ersetzt. Es ergeben sich somit insgesamt sechs Strategieschritte: Drei untergeordnete 
Schritte (2, 3 und 4) und drei übergeordnete Schritte (1, 5 und  6). Letztere sollen für die 
Erhöhung der Ausführungsqualität der untergeordneten Strategien sorgen.
© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.
17
Schritt 1: 
Wie in Abbildung 3 ersichtlich, startet der Lernvorgang damit, dass die Schülerinnen und 
Schüler sich für den Lernvorgang ein Ziel setzen. So kann es zum Beispiel das Ziel sein, 
ein Experiment strukturiert durchzuführen und herauszufi nden, was die Flugweite eines 
Papierfl iegers beeinfl usst. 
Schritt 2:
Wenn das Ziel des Lernvorgangs gesetzt ist, wird eine überprüfb are Idee in einem „Je, 
desto“- oder „Wenn, dann“-Satz formuliert. „Je höher der Papierfl ieger abgeworfen wird, 
desto weiter fl iegt er“ wäre eine mögliche Idee. In diesem Fall würde der Lernende also 
den Zusammenhang zwischen den Variablen „Abwurfh öhe“ und „Flugweite“ untersu-
chen.
Schritt 3:
Um die in Schritt 2 formulierte Idee zu überprüfen, wird in zwei Durchgängen nur die 
Variable „Abwurfh öhe“ verändert. Alle übrigen Variablen (z.B. „Wurfgeschwindigkeit“ 
und „Abwurfwinkel“) bleiben unverändert. Im ersten Durchgang wird der Papierfl ieger 
beispielsweise aus einer Höhe von 1,50m abgeworfen. Nach dem Notieren der Flugweite 
in einem Protokoll wird der Flieger im zweiten Durchgang aus 3,00m-Höhe abgeworfen, 
und die Ergebnisse werden erneut notiert. Neben den Flugweiten protokolliert der Ler-
nende alles, was für das Experiment und die entsprechende Idee relevant ist.
Schritt 4:
Im vierten Schritt wird eine Schlussfolgerung gezogen; die notierten Ergebnisse werden 
somit mit der formulierten Idee verglichen. Stimmen die Annahmen mit den notierten 
Ergebnissen überein, ist also der Papierfl ieger aus 3,00m-Höhe weiter gefl ogen, wird die 
Idee angenommen. Stimmen Idee und Ergebnis nicht überein, wird die Idee nicht ange-
nommen.
Schritt 5:
Wenn das eigentliche Experiment beendet ist, soll die Ausführung anhand einer Checklis-
te noch einmal überprüft  werden: „Wurde die Idee richtig formuliert?“, „Wurde das Expe-
riment richtig durchgeführt?“, „Wurde eine Schlussfolgerung getroff en?“.
Schritt 6:
Im letzten Schritt wird auf die Ergebnisse der Überprüfung reagiert. Wurde in mindes-
tens einem Bereich ein Fehler gemacht, so soll auf diesen Fehler reagiert werden. Werden 
keine Fehler festgestellt, so ist das Experiment abgeschlossen. Dieses Refl ektieren und das 
darauff olgende Reagieren soll die Qualität der Erarbeitung sichern. 
Warum wissen wir, dass unser Training wirkt?
Eine Besonderheit des vorliegenden Trainings ist die Tatsache, dass seine Lernförderlich-
keit und die Praktikabilität empirisch nachgewiesen worden ist. Um die generelle Lern-
förderlichkeit des Trainings zu überprüfen, haben in einer ersten Studie zunächst wis-
senschaft liche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter das Training an zwei Projektgymnasien 
durchgeführt. In einer zweiten Studie haben dann Lehrerinnen und Lehrer der Projekt-
schulen das Training durchgeführt. Durch die zweite Studie konnten wir zum einen die 
Praktikabilität untersuchen und zum anderen bestätigen, dass die Lernförderlichkeit – 
entgegen den Ergebnissen vieler anderer Studien – durch den Wechsel der Trainer (jetzt 
Lehrerinnen und Lehrer statt wissenschaft liche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter) nicht 
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beeinfl usst wird. Somit handelte es sich um einen erfolgreichen Transfer von der Wissen-
schaft  in die Schulpraxis.
Studie I: Training unter kontrollierten Bedingungen
In der ersten Studie wurden zwei Trainings getrennt voneinander auf ihre Wirksamkeit 
geprüft : Ein Training zum selbstregulierten Lernen aus Sachtexten und ein Training zum 
selbstregulierten Lernen durch Experimentieren (siehe dazu Stebner, Schmeck, Marsch-
ner, Leutner & Wirth, im Druck). In diesen Trainings wurden Lese- bzw. Experimentier-
strategien kombiniert mit übergeordneten selbstregulativen Strategien unterrichtet. Um 
die Wirksamkeit im Vergleich zu klassischen Trainings der Lese- bzw. Experimentier-
strategien zu überprüfen, wurden zusätzlich drei Vergleichsgruppen gebildet. In diesen 
Vergleichsgruppen wurden Lese- bzw. Experimentierstrategien ohne übergeordnete Strate-
gien trainiert, oder die Lesemotivation der Lernenden gefördert. Die letztgenannte Grup-
pe fungierte als klassische Kontrollgruppe, weil in diesem Lesemotivationstraining keine 
Lese-, Experimentier- oder selbstregulativen Strategien gelehrt wurden.
Es wurden etwa 240 Schülerinnen und Schüler der fünft en Jahrgangsstufe zweier 
Projektschulen zufällig auf diese fünf verschiedenen Trainingsbedingungen aufgeteilt. 
Sie wurden über ein Schulhalbjahr hinweg von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der 
Universität trainiert, wobei sowohl zu Beginn als auch am Ende des Schulhalbjahres das 
Strategiewissen, die Strategieanwendung sowie der Wissenserwerb in den Bereichen Lesen 
und Experimentieren mit einer Vielzahl an Testinstrumenten erfasst wurde. Zudem ro-
tierten die Trainer durch die Trainingsgruppen, sodass spezifi sche Eff ekte des Trainers auf 
die Leistung einer bestimmten Gruppe vermieden werden konnten.
Die Ergebnisse zeigen konsistent, dass beide Trainings, welche die Kombination von 
Lese- bzw. Experimentierstrategien mit übergeordneten selbstregulativen Strategien leh-
ren, zu erfolgreicheren Ergebnissen führen als die jeweiligen Vergleichsgruppen (für das 
Experimentieren siehe dazu Stebner et al., im Druck). Schülerinnen und Schüler verfügen 
nach Ende des kombinierten Trainings über mehr Strategiewissen und erwerben durch 
selbstreguliertes Anwenden der Strategien mehr inhaltliches Wissen. Alle Trainingseff ekte 
sind statistisch signifi kant und haben beachtliche Eff ektstärken.
Studie II: Training in der Schulpraxis
Nach der erfolgreichen Evaluation beider Einzeltrainings (siehe oben) wurden das Trai-
ning zum selbstregulierten Lernen aus Sachtexten und das Training zum selbstregulierten 
Lernen durch Experimentieren zu einem gemeinsamen Training zusammengeführt. Die-
ses neue Training kombiniert demnach selbstreguliertes Lernen aus Sachtexten mit dem 
selbstregulierten Lernen durch Experimentieren. Es handelt sich dabei um das Training, 
welches im vorliegenden Praxisband vorgestellt wird. 
Um die Wirksamkeit und die Praktikabilität des Trainings im Schulalltag zu prüfen, 
wurden vier Lehrkräft e von drei Ganz In-Projektschulen darin fortgebildet, das Training 
bei insgesamt etwa 100 Schülerinnen und Schülern der fünft en und sechsten Jahrgangs-
stufe durchzuführen. Sie wurden dabei im Sinne der Prozessbegleitung von Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeitern der Universität während des Schulhalbjahres betreut. Das Training 
wurde in AG-Form, in Freiarbeitseinheiten oder in den Neigungsfächern Naturwissen-
schaft en mit jeweils 20 bis 30 Schülerinnen und Schülern durchgeführt. Als Vergleichs-
gruppe dienten etwa 100 Schülerinnen und Schüler, die zur selben Zeit eine andere AG 
oder in der Parallelklasse den klassischen Unterricht besuchten. Da die Lerngruppen be-
reits vorgegeben waren, handelt es sich somit um ein quasiexperimentelles Studiendesign. 
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Es wurden – wie in der ersten Studie – sowohl am Anfang als auch am Ende des Schul-
halbjahres zahlreiche Testinstrumente eingesetzt, um das Strategiewissen, die Strategiean-
wendung und den Wissenserwerb durch die Anwendung der Strategien zu erfassen.
Die Ergebnisse zeigen – wie in der ersten Studie – dass die Schülerinnen und Schü-
ler, welche das kombinierte Training mit Lese- und Experimentierstrategien sowie über-
geordneten, selbstregulativen Strategien erhielten, im Verhältnis zur Vergleichsgruppe 
mehr Strategiewissen erwarben, die Strategien erfolgreicher anwendeten und durch die 
selbstregulierte Anwendung mehr inhaltliches Wissen erwarben. Auch hier sind die Ef-
fekte statistisch signifi kant und beachtlich groß. Neben der Wirksamkeit konnte durch die 
praktizierenden Lehrerinnen und Lehrer auch die Praktikabilität des Trainings bestätigt 
werden. Somit handelt es sich um ein erfolgreiches Training, da die Lernförderlichkeit so-
wohl unter sehr kontrollierten Bedingungen (Studie 1) als auch in der Schulpraxis (Studie 
2) nachgewiesen werden konnte.
Zusammenfassung
Sowohl beim Lesen als auch beim Experimentieren werden in dem hier vorgestellten Trai-
ning übergeordnete Strategien mit untergeordneten Strategien verbunden. Übergeordnete 
Strategien sind in diesem Training die metakognitiven Planungs- und Kontrollstrategien: 
Ziele setzen, Überwachen und Reagieren. Untergeordnete Strategien sind beim Textverste-
hen die Textmarkierungsstrategie (Abschnitt lesen, Frage stellen, Abschnitt markieren) 
und beim Experimentieren der Dreischritt eines Experiments (Idee formulieren, experi-
mentieren, schlussfolgern). Durch die Kombination der drei über- und der drei unterge-
ordneten Strategien ergeben sich sechs Strategieschritte, die durchgeführt werden müssen, 
um erfolgreich (selbstreguliert) aus Sachtexten und durch Experimentieren zu lernen. 
Die Besonderheit des Trainings beruht auf der Tatsache, dass es in zwei Phasen erfolg-
reich evaluiert wurde. Zuerst wurde es unter kontrollierten Bedingungen von Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeitern der Universität durchgeführt und auf Lernförderlichkeit geprüft . 
Nach der Synthese der beiden Einzeltrainings zu einem gemeinsamen Training wurde es 
unter realistischen Bedingungen in der Schulpraxis von Gymnasiallehrkräft en durchge-
führt und auf Lernförderlichkeit sowie Praktikabilität geprüft . Die empirischen Ergebnisse 
beider Evaluationsphasen sowie die Berichte der Lehrkräft e, die sowohl an der Entwick-
lung als auch bei der Durchführung beteiligt waren, sprechen eindeutig für die Lernför-
derlichkeit und die Praktikabilität des Trainings.
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3. Struktur und Material des Trainings
Das Training besteht aus 14 Einheiten. Dabei ist der Inhalt grob in zwei Blöcke aufgeteilt. 
In Block A werden grundlegende Fähigkeiten und Strategien trainiert, die Voraussetzun-
gen darstellen, um ein erfolgreicher Selbstregulierer im Bereich des Lesens und Experi-
mentierens zu werden. In Block B werden Einheiten und Material präsentiert, welche die 
Anwendung der in Block A erlernten Fähigkeiten und Strategien trainieren. 
Die Trainingsmaterialien werden thematisch geordnet präsentiert, ohne feste Verlaufs-
pläne von Unterrichtseinheiten vorzustellen, weil die Individualität der Schülerinnen und 
Schüler sowie die verschiedenen Lernzeiten-Modelle (45/60/67/90 Minuten usw.) der 
Schulen kein Patentrezept zulassen. Wir sprechen aber sehr wohl Empfehlungen für die 
Gestaltung einer Einheit oder einer thematischen Unterrichtsreihe aus. In der Evaluati-
on dieses Trainings wurden wöchentlich 90  Minuten unterrichtet. Unsere Empfehlungen 
resultieren aus diesem Zeitmodell und werden im Folgenden daher in dieser Form dar-
gestellt. Demnach entspricht eine Trainingseinheit 90 Minuten Unterricht. Natürlich sind 
die Inhalte der Trainingseinheiten auch adaptierbar auf andere Zeitmodelle. Bei der Rei-
henfolge der Einheiten empfehlen wir aufgrund der Steigerung der Komplexität und der 
z.T. bestehenden inhaltlichen Übergänge allerdings die hier vorgestellte Reihenfolge.
Block A – Grundlegende Fähigkeiten und Strategien
A1  Grundlagen Aktivierung metakognitiver Denkprozesse  1 Einheit
A2 Grundlagen Einführung des Refl exionsbogens  kontinuierlich/
   Woche
A3  Grundlagen Erlernen von Strategien zur Motivationsregulation  1 Einheit
A4  Experimentieren Einführung ins Experimentieren (Papierfl ieger)  1 Einheit
A5 Diagnostik Vorstellung Diagnose-Instrument 
A6  Experimentieren Erlernen der Experimentierstrategie (Papierfl ieger)  1 Einheit
A7  Experimentieren Anwenden der Experimentierstrategie (Meteoriten) 2 Einheiten
A8  Textmarkieren Einführung der Textmarkierungsstrategie (Eisbären) 1 Einheit
Block B – Anwendung der erlernten Fähigkeiten und Strategien
B1  Experimentieren Experiment zum Thema Wärmeleitfähigkeit (Eisbären) 2 Einheiten
B2  Textmark./Experim. Experiment zum Thema UV-Strahlung 2 Einheiten
B3  Textmark./Experim. Experiment zum Thema Versickerung 1 Einheit
B4  Textmark./Experim. Experiment zum Thema Schwimmen und Sinken 1 Einheit
B5 Transfer Übung macht den (Transfer-) Meister 1 Einheit
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Material
Block A – Grundlegende Fähigkeiten und Strategien
A1 Grundlagen (1 Einheit) 
„Aktivierung metakognitiver Denkprozesse“
Metakognitive Denkprozesse helfen dabei, übergeordnete Strategien anzuwenden, sich 
beispielsweise Ziele für das Lernen zu setzen, sich selbst beim Lernen zu überprüfen so-
wie darauf angemessen zu reagieren. In dieser Einheit werden Schülerinnen und Schüler 
aufgefordert, aktiv über sich selbst nachzudenken. Diese Einheit aktiviert metakognitive 
Denkprozesse und wird dabei als Ausgangspunkt angesehen, um diese Prozesse zukünft ig 
mit Hilfe des Refl exionsbogens (siehe A2) kontinuierlich zu trainieren. Darüber hinaus 
sensibilisiert diese Einheit die Schülerinnen und Schüler dafür, sich zukünft ig beim Ler-
nen Ziele zu setzen.
Theoretischer Einstieg
Die Fähigkeit, über sein eigenes Wissen nachdenken zu können oder Kognitionen eigen-
ständig zu steuern, ist für das selbstregulierte Lernen grundlegend. Um bei der Entwick-
lung dieser mentalen Fähigkeiten zu unterstützen und die metakognitiven Denkprozes-
se zu aktivieren, wurde diese Einheit entwickelt. Manche Schülerinnen und Schüler der 
fünft en bzw. sechsten Jahrgangsstufe sind bereits dazu in der Lage. Andere wiederum sind 
in der mentalen Entwicklung noch nicht weit genug, sodass sie besondere Unterstützung 
beim Aktivieren und Ausführen metakognitiver Denkprozesse benötigen. 
Der Ausgangspunkt selbstregulierten Lernens ist das (gesetzte) Lernziel. Dass es Sinn 
macht, sich beim Lernen Ziele zu setzen, erfahren die Schülerinnen und Schüler anhand 
des Denkspiels „Ich packe meinen Koff er und nehme mit …“ (in Anlehnung an Perels, 
2007).
Lernziele
Die Schülerinnen und Schüler erwerben in dieser Einheit vor allem fachübergreifende 
Kompetenzen, welche nach Weinert (2001) als wichtige Erträge des schulischen Unter-
richts klassifi ziert werden. 
Primäres Lernziel der Einheit ist es, die Schülerinnen und Schüler für ihr eigenes 
Denken und für das Setzen von Lernzielen zu sensibilisieren. Darüber hinaus sollen sie 
den Refl exionsbogen (siehe A2) als zentrales Förder- und Diagnoseinstrument verstehen 
lernen. 
Inhalt und Verlauf
Diese Einheit besteht aus drei inhaltlichen Blöcken. Der erste Block betrifft   Metakogni-
tionen, also das Denken über eigene Kognitionen, der zweite Block befasst sich mit dem 
Setzen von Zielen und der dritte Block beinhaltet die Einführung des Refl exionsbogens, 
der inhaltlich unter A2 vorgestellt wird.
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Ein Bildimpuls mit einer Folie, auf der viele Stars abgebildet sind, dient zur Einfüh-
rung in die Th ematik (M1). Im Klassengespräch soll überlegt werden, wer diese Personen 
sind und was sie auszeichnet, also was sie besonders macht. Antizipierte Schülerinnen- 
und Schüleräußerungen sind an dieser Stelle: „Das sind berühmte Leute/Stars und die 
können immer etwas besonders gut“. Die Schülerinnen und Schüler erhalten nach die-
sem Klassengespräch ein Arbeitsblatt (M2), welches sie in Einzelarbeit bearbeiten sollen. 
Das Ziel hierbei ist, die Schülerinnen und Schüler in ihrem Denken auf eine metako-
gnitive Ebene zu bringen, indem sie über sich selbst und ihre Stärken bzw. Schwächen 
nachdenken. Im Klassengespräch werden nun die Ergebnisse der dritten Frage von Ar-
beitsblatt M2 („Wie würde ich mich mit drei Wörtern beschreiben?“) vorgestellt. Diese 
Präsentation, in der es den Schülerinnen und Schülern neben der Vorstellung ihrer eige-
nen Arbeitsergebnisse möglich ist, Nachfragen zu den Stärken und Schwächen ihrer Mit-
schülerinnen und Mitschüler zu stellen, soll verdeutlichen, dass sie sich hinsichtlich ihrer 
Stärken und Schwächen unterscheiden und die Besonderheit des Einzelnen hervorheben. 
Der Vergleich des eigenen Refl exionsprozesses hinsichtlich der individuellen Stärken und 
Schwächen mit denen der Mitschülerinnen und Mitschülern kann zudem die Schulung 
des metakognitiven Denkens unterstützen, indem weniger kompetente „Selbstrefl ektierer“ 
von kompetenteren lernen und Letztere somit als Vorbild dienen. 
Der zweite Block dieser Einheit bezieht sich auf das Einüben bzw. das Verdeutlichen 
der Zielsetzung für den Experimentier- und Lesetrick. Es geht hierbei nicht darum, zu 
erlernen, wie genau Ziele benannt oder formuliert werden, sondern darum, zu erkennen, 
was realistische Ziele sind und wieso es notwendig ist, sich realistische Ziele zu setzen. 
Hierzu werden die Schülerinnen und Schüler in zwei Gruppen aufgeteilt. Eine Hälft e 
erhält das Arbeitsblatt M3 und die andere das Arbeitsblatt M4. Da die Inhalte der Ar-
beitsblätter sich unterscheiden, ist darauf zu achten, dass die Schülerinnen und Schüler 
eigenständig arbeiten und der Unterschied der Arbeitsblätter nicht genannt wird. Auf den 
Arbeitsblättern ist (fast) alles gleich, es geht darum, dass die Schülerinnen und Schüler 
sich Gedanken darüber machen sollen, was sie in ihren Koff er für den Urlaub packen. 
Der Unterschied besteht darin, dass eine Hälft e die zusätzliche Information erhält, dass 
der Urlaub in Spanien am Strand stattfi ndet.
Nach der Einzelarbeitsphase werden im Klassengespräch die Arbeitsergebnisse prä-
sentiert. Diese sollten in Form einer Tabelle an der Tafel festgehalten werden. Es besteht 
optional die Möglichkeit, die Ergebnisse auf kleinen Papierstreifen von den Schülerinnen 
und Schülern aufschreiben zu lassen und diese dann anschließend (in einem Koff er) zu 
sammeln. Die Sicherung der Ergebnisse kann im Klassengespräch unter folgenden Leit-
fragen stattfi nden: „Kann man mit diesem Koff erinhalt in den Urlaub fahren?“, „Wurde 
alles Notwendige eingepackt?“, „Womit sind die Koff er bepackt?“, „Sind sie gleich bepackt 
oder unterschiedlich?“, „Worin besteht der Unterschied?“, „Welcher Koff er ist wohl schwe-
rer – warum?“, „Wieso sind eure Koff er unterschiedlich bepackt?“. Den Schülerinnen und 
Schülern soll durch dieses Klassengespräch verdeutlicht werden, dass die Aufgabenstel-
lung der einen Hälft e der Klasse präziser bzw. zielführender war. Es sollte sich zeigen, 
dass diejenigen mit dem konkreten Urlaubsziel eher wenige, dünne Kleidungsstücke, die 
sie am Strand benötigen, mitnehmen und die anderen Schülerinnen und Schüler sich auf 
die unterschiedlichsten Bedingungen einstellen müssen. Symbolisch kann den Schülerin-
nen und Schülern somit die Relevanz von Zielsetzungen verdeutlicht werden. Wenn die-
ser Unterschied herausgearbeitet wurde, kann weiter gefragt werden: „Was bedeutet das 
für unser Lernen?“, „Welche Vorteile habe ich, wenn ich mir ein Ziel setze?“, „Was bringt 
es mir, mir ein Ziel zu setzen?“. Der Transfer der Zielsetzung beim Koff erpacken auf die 
Zielsetzung beim Lernen soll den Schülerinnen und Schülern verdeutlichen, dass das 
Zielsetzen zu Beginn eines Lernprozesses das Lernen (nicht nur den Koff er) erleichtert, 
verbessert und somit relevant ist (vgl. auch Perels, 2007). 
Der dritte Block dieser Stunde beinhaltet die Sensibilisierung der Schülerinnen und 
Schüler im Umgang mit dem Refl exionsbogen. Das Ausfüllen des Refl exionsbogens sollte 
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intensiv mit den Schülerinnen und Schülern geübt werden, da dieser nicht selbst erklä-
rend ist. Dieser Block sollte jedoch nur dann unterrichtet werden, wenn Sie den Refl exi-
onsbogen regelmäßig einsetzen.
Zur Einführung des Refl exionsbogens wird zunächst eine Folie aufgelegt (M5), auf 
welcher der Refl exionsbogen dargestellt ist. Allerdings sind die unteren Fragen abgedeckt, 
sodass lediglich die Fragen 1 und 2 (VOR der Stunde) zu sehen sind. Den Schülerin-
nen und Schülern sollte an dieser Stelle erklärt werden, dass dieser Refl exionsbogen als 
diagnostisches Instrument eingesetzt wird. Zudem sollten alle für die Schülerinnen und 
Schüler unbekannten Begriff e an der jeweiligen Stelle ausführlich erläutert werden. Hier 
betrifft   dies vor allem den Begriff  der Motivation. Weitere Erläuterungen – auch zur De-
fi nition/Beschreibung der Begriff e – befi nden sich in M7 (Hinweise zur Nutzung und 
Bedeutung des Refl exionsbogens). Nachdem die Schülerinnen und Schüler die Fragen, 
welche jeweils vor den Einheiten bearbeitet werden, beantwortet und verstanden haben, 
werden die weiteren Fragen auf M5 aufgedeckt besprochen.
Tipp: Es wird empfohlen, diese Einheit zu Beginn des Trainings durchzuführen, damit 
die Schülerinnen und Schüler im weiteren Verlauf des Trainings davon profi tieren kön-
nen. Darüber hinaus sollte das Refl exionsinstrument (siehe A2/M6) oder ein ähnliches 
spätestens nach der Durchführung dieser Einheit eingesetzt werden, damit die Schülerin-
nen und Schüler die metakognitiven Denkprozesse kontinuierlich trainieren.
In aller Kürze
Thema
Aktivierung metakognitiver Denkprozesse
Zeit
1 (Doppel-)Stunde
Lernziele
Die Schülerinnen und Schüler sollen über sich und ihr eigenes Denken refl ektieren (Metakognition), 
sich realistische Ziele setzen und den Umgang mit dem Refl exionsbogen beherrschen.
Kompetenzen
Die Schülerinnen und Schüler erwerben fachübergreifende Kompetenzen gemäß dem Kompetenz-
begriff  nach Weinert (2001), indem sie über sich selbst nachdenken (Metakognition) und lernen, sich 
realistische Ziele zu setzen.
Material
 • M1 Stars (Folie)
 • M2 Ich, ich, ich, ich! (AB)
 • M3 Ich packe meinen Koff er … (AB mit Urlaubsziel)
 • M4 Ich packe meinen Koff er … (AB ohne Urlaubsziel)
 • M5 Refl exionsbogen (Folie)
 • M6 Refl exionsbogen (AB)
 • M7 Hinweise zur Nutzung und Bedeutung des Refl exionsbogens
© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.
24
A2 Grundlagen (kontinuierlich jede Woche) 
„Einführung des Refl exionsbogens“
Dieser Teil des Trainings ist keine eigenständige Einheit, sondern eine Ergänzung zur Ak-
tivierung metakognitiver Prozesse (siehe A1). Wohlwissend, dass es nicht ausreicht, bei 
Schülerinnen und Schülern der Unterstufe einmalig metakognitive Prozesse zu aktivie-
ren, wurde im Rahmen dieses Projekts ein Refl exionsinstrument entwickelt, welches diese 
Denkprozesse kontinuierlich in jeder Einheit trainiert.
Theoretischer Einstieg
Sich selbst beim Lernen aus einer Vogelperspektive betrachten zu können, ist eine grund-
legende Fähigkeit, die selbstreguliertes Lernen ermöglicht. Vor allem jüngere Schülerin-
nen und Schüler haben häufi g Schwierigkeiten, sich realistisch einzuschätzen (Roebers, 
Krebs & Roderer, im Druck). Dies liegt größtenteils daran, dass ihre mentale Entwicklung 
nicht weit genug fortgeschritten ist und junge Schülerinnen und Schüler bis dato wenige 
Möglichkeiten hatten, ihre eigenen Fähigkeiten unter Beweis zu stellen bzw. mit denen 
der anderen Schülerinnen und Schüler zu vergleichen. Das hier vorgestellte Instrument 
soll Schülerinnen und Schüler dazu führen, über sich selbst und die eigenen Leistungen 
nachzudenken und sie während der Durchführung des Trainings immer wieder an die 
Refl exion ihres eigenen Denkens zu erinnern.
Lernziele
Die Schülerinnen und Schüler erwerben durch den kontinuierlichen Gebrauch des Re-
fl exionsbogens im Verlaufe des Trainings fachübergreifenden Kompetenzen, welche nach 
Weinert (2001) als wichtige Erträge des schulischen Unterrichts klassifi ziert werden. Die 
in Einheit A1 angeregten metakognitiven Denkprozesse der Schülerinnen und Schüler 
werden somit im Verlaufe des Trainings gefestigt. 
Inhalt und Verlauf
Es wird empfohlen, den Refl exionsbogen (M6) regelmäßig im Unterricht einzusetzen, um 
die in der Einheit A1 aktivierten metakognitiven Prozesse zu trainieren. Das Refl exionsin-
strument erfragt bei Schülerinnen und Schülern bei fünf Antwortoptionen die folgenden 
Konzepte.
Zu Beginn der Einheit:
 • Motivation. Die Schülerinnen und Schüler sollen einschätzen, wie motiviert sie sind, 
im folgenden Unterricht gut mitzuarbeiten. Durch den frühen Zeitpunkt haben sie die 
Möglichkeit, eine etwaig schlecht ausgeprägte Motivation mit Hilfe von Motivationsre-
gulationsstrategien (siehe A3) vor dem eigentlichen Unterricht positiv zu beeinfl ussen.
Am Ende der Einheit:
 • Mitarbeit. Am Ende der Einheit wird retrospektiv erfragt, wie gut die Schülerinnen 
und Schüler ihre eigene Mitarbeit einschätzen.
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 • Verständnis. Es soll eingeschätzt werden, wie gut die Schülerinnen und Schüler den 
Inhalt des zurückliegenden Unterrichts verstanden haben.
 • Schwierigkeit. In diesem Fall soll angegeben werden, wie schwierig die Schülerinnen 
und Schüler den Inhalt des zurückliegenden Unterrichts empfunden haben.
 • Mentale Anstrengung. Wie auch die Frage zur Schwierigkeit, zielt das Erfragen der 
mentalen Anstrengung während des Unterrichts auf die sogenannte kognitive Belas-
tung ab (adaptiert nach Paas, 1992; siehe dazu auch Paas, Tuovinen, Tabbers & van 
Gerven, 2003). Diese Frage ist interessant, weil das Erreichen oder Verfehlen eines 
Lernziels immer über verschiedene Wege passieren kann: musste viel geistige Kapa-
zität und Energie aufgebracht werden oder war das Lernziel spielerisch mit geringem 
Aufwand erreichbar?
 • Spaß. Es wird außerdem erfragt, wie viel Spaß die Schülerinnen und Schüler in der 
zurückliegenden Einheit empfanden.
 • Motivation. Es wird ein zweites Mal die Motivation erfragt. Dieses Mal sollen die 
Schülerinnen und Schüler retrospektiv angeben, wie motiviert sie während der Einheit 
waren.
Mit Hilfe von zwei off enen Aufgaben wird am Ende des Unterrichts zudem erfragt,
 • was im Unterricht nicht gut geklappt hat und was die Schülerinnen und Schüler beim 
nächsten Mal anders machen wollen sowie
 • was gut geklappt hat und womit sie demnach zufrieden sind.
Neben dem Trainieren metakognitiver Denkprozesse (auf Schülerseite) erhält die Lehr-
kraft  durch den ausgefüllten Refl exionsbogen automatisch eine Rückmeldung zu der 
durchgeführten Einheit. In diesem Zusammenhang ist es für die Lehrkraft  u.a. von Inter-
esse, wie motiviert die Schülerinnen und Schüler waren, wie schwierig sie den Unterricht 
einschätzten oder wie viel Spaß sie empfanden. Die Lehrkraft  kann diese Angaben dem-
nach nutzen, um zukünft ige Unterrichtsarrangements individueller vorzubereiten.
Tipp: Es wird empfohlen, die Daten der Schülerinnen und Schüler regelmäßig (z.B. 
nach jeder Einheit) in ein Tabellenverarbeitungsprogramm einzugeben und auszuwerten. 
Die Daten liefern einen tieferen Einblick in die kognitiven Prozesse der Schülerinnen und 
Schüler während des Lernens, geben zugleich ein Feedback zum durchgeführten Unter-
richt und können dadurch dabei helfen, kommende Unterrichtseinheiten gemäß den indi-
viduellen Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler besser zu planen.
Wird der Refl exionsbogen bereits eingesetzt, bevor Strategien zur Motivationsregula-
tion (siehe A3) trainiert wurden, müssen die ersten Fragen zur Motivation und insbe-
sondere die Auff orderung zur Regulation adaptiert bzw. den Schülerinnen und Schülern 
intensiv erläutert werden. 
Die Bezeichnung „mentale Anstrengung“ ist vielen Schülerinnen und Schülern nicht 
geläufi g. Hier macht es bei der Einführung des Refl exionsbogens Sinn, das Wort „men-
tal“ zu erläutern. Eine mögliche Vereinfachung der Bezeichnung wäre: Wie stark hast du 
dich im Kopf angestrengt? Weitere Hinweise zur Verwendung des Refl exionsbogens sind 
in Material M7 zusammengefasst. 
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In aller Kürze
Thema
Einführung des Refl exionsbogens
Zeit
In jeder Trainingseinheit etwa 10 Minuten
Lernziele
Die Schülerinnen und Schüler sollen im Sinne der Metakognition lernen, sich selbst und ihr Lernen 
kontinuierlich zu steuern.
Kompetenzen
Die Schülerinnen und Schüler erwerben im Verlauf des Trainings fachübergreifende Kompetenzen 
nach Weinert (2001), indem sie ihr Lernen und Denken durch den Gebrauch des Refl exionsbogens 
kontinuierlich überdenken. 
Material
 • M6 Refl exionsbogen (AB)
 • M7 Hinweise zur Nutzung und Bedeutung des Refl exionsbogens
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A3 Grundlagen (1 Einheit)
„Erlernen von Strategien zur Motivationsregulation“
Motivation ist eine notwendige Voraussetzung für erfolgreiches Lernen. In dieser Einheit 
werden zwei Strategien zur Regulation der Motivation für Situationen, in denen Schüle-
rinnen und Schüler aufgrund geringen Interesses am Th ema oder zu großer Schwierigkeit 
des Inhalts nicht motiviert sind, vermittelt.
Theoretischer Einstieg
Beim selbstregulierten Lernen bestimmen Lernende eigenständig, ob, wann, was und 
woraufh in sie lernen (Weinert, 1982). Dabei kontrollieren und regulieren sie nicht nur 
ihre Kognitionen und ihr Verhalten, also beispielsweise den Einsatz von Lernstrategien, 
sondern ebenfalls ihre Motivation in Abhängigkeit von gesetzten Zielen und äußeren 
Umständen (Pintrich, 2000). Angenommen eine Schülerin arbeitet in einer individuellen 
Lernzeit im Ganztag an ihrem Wochenplan, so wird sie in dieser Situation meistens nicht 
von Lehrkräft en instruiert und motiviert. Diese Aufgaben muss sie selbst übernehmen, 
um Lernprozesse erfolgreich zu planen, durchzuführen und Inhalte zu verarbeiten. Da die 
Motivation eine grundlegende Rolle beim Lernen spielt und die eigene Motivationsregu-
lation beim selbstregulierten Lernen im Speziellen, werden im Folgenden zwei Strategien 
und das dazugehörige Training vorgestellt. Dabei handelt es sich einerseits um eine Stra-
tegie zur Initiierung des Lernvorgangs, d.h. für den Fall, dass die Schülerin kein Interesse 
an dem Th ema hat und es ihr somit schwer fällt, mit dem Lernen zu beginnen. Ande-
rerseits handelt es sich um eine Strategie zur Persistenz, also dem Aufrechterhalten des 
Lernens, auch wenn der Inhalt beispielsweise zu schwierig ist und somit „lähmend“ wirkt.
Lernziele
Das übergeordnete Lernziel der Doppelstunde ist, den Schülerinnen und Schülern zwei 
Strategien zur Regulation der Motivation für ihren Lernprozess zu vermitteln. Der Erwerb 
von motivationalen sowie volitionalen Kompetenzen kann dabei neben fachlichen und 
fachübergreifenden Kompetenzen als eine wesentliche Schlüsselkompetenz (nach Weinert, 
2001) angesehen werden, welche durch schulischen Unterricht maßgeblich initiiert und 
geschult werden soll.
Inhalt und Verlauf
Einen Einstieg in die Th ematik wird den Schülerinnen und Schülern durch das Vorlesen 
einer Kurzgeschichte mit dem Titel „Marc und die Mathestunde“ (M8) geboten. Das Bei-
spiel von Marc, der sich im Mathematikunterricht aufgrund seiner zahlreichen privaten 
Termine nicht auf das eigentliche Unterrichtsgeschehen fokussieren kann, soll die Schü-
lerinnen und Schüler dazu anregen, über ihre eigene Lernmotivation nachzudenken, die-
se zu refl ektieren sowie Faktoren zu nennen, die ihren persönlichen Lernprozess beein-
fl ussen können. Im Klassengespräch sollten dabei vor allem die Faktoren „Interesse“ und 
„Schwierigkeit“ eine Rolle spielen, da diese im Rahmen der nachfolgenden Vermittlung 
der Motivationsregulationsstrategien betrachtet werden und somit im Fokus der Stunde 
stehen. 
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Die Vermittlung der ersten Motivationsregulationsstrategie erfolgt gemeinsam im 
Klassenplenum (M9). Das Beispiel von Schüler Tom, der kein Interesse an seinem Re-
feratsthema hat, wirft  die Fragen auf, wie Tom es schaff en kann, sich zu motivieren, das 
Referat trotzdem vorzubereiten. Im Plenum werden den einzelnen Strategieschritten die 
Gedanken von Tom zugeordnet, sodass den Schülerinnen und Schülern der Aufb au der 
Motivationsregulationsstrategie sowie der Nutzen der Strategie für die Initiierung des 
Lernprozesses deutlich werden. 
Die nachfolgende Erarbeitungsphase gibt den Schülerinnen und Schülern die Möglich-
keit, auf Grundlage der neu erworbenen Strategie zur Bewältigung uninteressanter Aufga-
ben sich z.B. in Partnerarbeit die zweite Motivationsregulationsstrategie zur Bewältigung 
schwieriger Aufgaben eigenständig zu erarbeiten. Das Problem der Schülerin Lisa, die den 
Text für die Hausaufgaben zu schwierig fi ndet und sich nicht zur Bearbeitung motivieren 
kann, vermittelt den Schülerinnen und Schülern die einzelnen Schritte zur Bewältigung 
schwieriger Aufgaben (M10). Das Ausschneiden und Anordnen der Kästchen bietet dabei 
eine spielerische Variante für die Vermittlung der Motivationsregulationsstrategie. 
Der Einsatz des nachfolgenden Arbeitsblattes (M11) dient der Überprüfung und An-
wendung der gelernten Motivationsregulationsstrategien und lenkt den Fokus von den er-
arbeiteten Beispielen innerhalb der Stunde auf das individuelle Lernen der Schülerinnen 
und Schüler. Indem sie sich in die angegebene spezifi sche Situation hineinversetzen, wird 
überprüft , wie motiviert die Schülerinnen und Schüler sind und wie gut sie ihre Motivati-
on regulieren können. Das Arbeitsblatt (M11) kann sowohl in dieser Einheit als Überprü-
fung eingesetzt als auch in anderen Stunden genutzt werden, um die Motivationsregulati-
on bei den Schülerinnen und Schülern zu initiieren. Ein anschließendes Klassengespräch 
dient der Refl exion der Motivationsregulation. 
Die Einheit sollte mit der Refl exion der gelernten Strategien enden. Mithilfe eines 
Evaluations-Eis (M12) sollen die Schülerinnen und Schüler bewerten, inwiefern sie die 
gelernten Motivationsregulationsstrategien für sinnvoll erachten und ob ihnen diese beim 
Lernen in Zukunft  helfen werden. Das Ausfüllen des Evaluations-Eis (je näher am Zen-
trum des Eigelbes, desto besser) aktiviert alle Schülerinnen und Schüler zur Refl exion 
über das Gelernte und leitet zu einem kurzen Unterrichtsgespräch über das Evaluations-
ergebnis weiter. Das Ergebnis sollte durch die Lehrkraft  u.a. dazu genutzt werden, den 
Nutzen der erlernten Strategien für das Lernen der Schülerinnen und Schüler zu verdeut-
lichen.
Tipp: Die Durchführung der Stunde zur Motivationsregulation eignet sich vor allem 
zu Beginn des Schuljahres bzw. einer Unterrichtsreihe. Das Arbeitsblatt zur Motivations-
regulation (M11) sollte dabei nach der Durchführung der Stunde und nach Möglichkeit 
regelmäßig in den regulären Unterricht integriert werden, um bei den Schülerinnen und 
Schülern die erlernten Strategien zu automatisieren. 
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In aller Kürze
Thema
Erlernen von Strategien zur Motivationsregulation
Zeit
1 (Doppel-)Stunde
Lernziele
Die Schülerinnen und Schüler sollen eigenständig ihre Lernmotivation regulieren können. 
Kompetenzen
Die Schülerinnen und Schüler erwerben die motivationale Handlungskompetenz (nach Weinert, 
2001), die es u.a. erlaubt, erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten in unterschiedlichen Lernsituatio-
nen erfolgreich und verantwortlich zu nutzen. 
Material
 • M8 Kurzgeschichte
 • M9 Strategien zur Bewältigung uninteressanter Aufgaben (Folie)
 • M10 Strategien zur Bewältigung schwieriger Aufgaben (AB) 
 • M11 Motivationsregulation (AB)
 • M12 Das Evaluations-Ei (Tafelbild)
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A4 Experimentieren (1 Einheit)
„Einführung ins Experimentieren (Papierfl ieger)“
Damit die Schülerinnen und Schüler für das Training motiviert werden, wird die Sensi-
bilisierung für das Experimentieren am Beispiel des Fliegens vollzogen. In dieser Einheit 
basteln die Schülerinnen und Schüler eigene Papierfl ieger, um damit Zusammenhänge 
zwischen Eigenschaft en des Papierfl iegers und den Flugeigenschaft en (z.B. Flugweite) he-
rauszufi nden. 
Theoretischer Einstieg
In dieser Einheit wird das Phänomen des Fliegens genutzt, um die Schülerinnen und 
Schüler für das Erlernen der Experimentierstrategien zu sensibilisieren. Durch das selbst-
ständige Basteln von Papierfl iegern und anschließende Explorieren soll deutlich werden, 
dass es verschiedene Eigenschaft en des Papierfl iegers und der Umgebung gibt, die in Zu-
sammenhang mit den Flugeigenschaft en des Papierfl iegers stehen. Diese Einheit ist als 
Vorbereitung für die Einführung der Experimentierstrategie (siehe A6) anzusehen. Pa-
pierfl ieger eignen sich für die Einführung von Experimentierstrategien, weil sich die Va-
riablen (z.B. die Abwurfh öhe) einfach verändern lassen und die Eff ekte dieser Variablen 
spielerisch festgestellt werden können.
Diese Einheit endet – je nach Interesse und Vorhaben – mit einer Diagnostik oder ei-
nem Wettkampf. Entscheidet man sich für die Diagnostik, wird ein Instrument eingesetzt, 
das unter A5 vorgestellt wird und welches misst, wie gut Schülerinnen und Schüler be-
reits selbstreguliert textmarkieren und experimentieren können. Entscheidet man sich für 
den Wettkampf, nutzen die Schülerinnen und Schüler die selbstgebastelten Papierfl ieger, 
um gegeneinander anzutreten und den besten Flieger zu küren.
Lernziele
Das übergeordnete Lernziel der Einheit ist es, dass die Schülerinnen und Schüler unter 
Zuhilfenahme eines Papierfl iegers erste eigene Variablen zur Fragestellung, warum ein 
Flugzeug fl iegt, ableiten können. Das Schwerpunktlernziel siedelt sich somit im Anforde-
rungsbereich II an und erfordert von den Schülerinnen und Schülern die Kompetenz, aus 
der Arbeit mit einem Modell Schlüsse über das Phänomen des Fliegens zu ziehen. 
Durch die Arbeit mit dem Modell und die sachgerechten Schlüsse daraus erweitern 
die Schülerinnen und Schüler ihr physikalisches Basiswissen. Zudem lernen die Schüle-
rinnen und Schüler durch die Erstellung eines Modells, die Struktur und Funktion eines 
Flugzeuges zu verdeutlichen. 
Neben diesen für die Kompetenzbereiche „Fachwissen“ und „Erkenntnisgewinnung“ 
wichtigen Fähigkeiten lernen die Schülerinnen und Schüler in dieser Einheit zudem, In-
formationen aus Sachtexten auszuwählen sowie den Bedeutungsgehalt von Bildern zu be-
schreiben und zu erklären. Hierdurch leistet die Einheit einen Beitrag zur Kommunika-
tionskompetenz der Schülerinnen und Schüler, welche im weiteren Verlauf des Trainings 
ausgebaut werden soll. 
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Inhalt und Verlauf
Der Einstieg in die Einheit ist ein Bildimpuls (M13). Das abgebildete Flugzeug soll den 
Schülerinnen und Schülern im Klassengespräch dazu dienen, gemeinsam das Ziel der 
Einheit zu erarbeiten. Das Ziel der Einheit ist, zu überlegen, welche Eigenschaft en den 
Flug eines Fliegers beeinfl ussen. Mögliche Leitfragen für das Klassengespräch können 
sein: „Wer von euch ist schon einmal gefl ogen?“, „Was wisst ihr über Flugzeuge?“, „Wisst 
ihr, warum Flugzeuge fl iegen?“. Das Ziel der Einheit soll auf Folie (M13) festgehalten wer-
den. Für den weiteren Verlauf, vor allem in Hinblick auf die baldige Einführung des Ex-
perimentierstrategietricks, ist es an dieser Stelle wichtig, dass der Begriff  „Ziel“ benutzt 
wird, damit die Schülerinnen und Schüler bereits für den ersten Schritt des Experimen-
tierstrategietricks sensibilisiert werden.
Die Schülerinnen und Schüler erhalten nun einen Text zum Th ema „Warum fl iegt ein 
Flugzeug?“ (M14), den sie eigenständig lesen und mit dem sie herausfi nden sollen, ob die 
aufgestellten Vermutungen des vorangegangenen Klassengespräches richtig waren. Den 
Schülerinnen und Schülern ist hierbei freigestellt, wie sie beim Lesen vorgehen, es ist je-
doch wichtig, dass sie eigenständig den Inhalt des Textes verstehen. 
Die Anleitung der nachfolgenden Explorierphase kann an die Tafel geschrieben wer-
den: „Erstellt einen Papierfl ieger und fi ndet heraus, wann euer Papierfl ieger besonders gut 
fl iegt“. Die Schülerinnen und Schüler benötigen hierzu Blankopapier und bei Bedarf kann 
ihnen die Faltanleitung für die Concorde (M15) zur Verfügung gestellt werden. Nachdem 
die Schülerinnen und Schüler ihren Papierfl ieger gebastelt haben, sollen diese ausgetestet 
werden (aus Platzgründen kann für diese Unterrichtsphase auf den Flur, die Aula oder 
den Schulhof ausgewichen werden). Zum Ende der Explorierphase sollen die Schülerin-
nen und Schüler erste Eigenschaft en (Variablen) ableiten, die den Flug eines Fliegers be-
einfl ussen. 
Im Anschluss an die Explorierphase wird erneut die Folie mit dem Bildimpuls (M13) 
aufgelegt. Hiermit werden die Arbeitsergebnisse durch ein angeleitetes Klassengespräch 
im Rückgriff  auf das zu Beginn formulierte Ziel der Einheit gesichert. Mögliche Leitfra-
gen für das Klassengespräch sind: „Was konntet ihr gerade herausfi nden?“, „Welche Ei-
genschaft en hat ein Papierfl ieger?“, „Stellt Vermutungen auf, wann ein Papierfl ieger gut 
fl iegt!“. Die Äußerungen der Schülerinnen und Schüler können auf der Folie (M13) fest-
gehalten werden (auf M16 befi nden sich antizipierte Schülerinnen- und Schüleräußerun-
gen). Die Sicherung bündelt das Wissen über mögliche Variablen, welches die Schülerin-
nen und Schüler durch den Bildimpuls zu Beginn der Einheit, die Lektüre des Textes und 
die eigene Explorierphase erworben haben. 
Diagnostik vs. Wettkampf
Für den weiteren Verlauf der Einheit gibt es zwei Optionen: Einerseits besteht die Mög-
lichkeit, die Schülerinnen und Schüler bezüglich ihrer Fähigkeiten, selbstreguliert Texte 
zu markieren bzw. Experimente durchzuführen, zu diagnostizieren. Dafür kann der MST 
(Multistrategietest) durchgeführt werden (siehe A5). Vorteil dieses Vorgehens ist, dass im 
Anschluss an die Auswertung deutlich wird, wie gut die Schülerinnen und Schüler bereits 
selbstreguliert lesen und experimentieren können. 
Andererseits ist es nach der Sicherung des Inhalts auch denkbar, die Schülerinnen und 
Schüler mit ihren selbstgebastelten Papierfl iegern in einem Wettkampf gegeneinander an-
treten zu lassen. Jede Schülerin und jeder Schüler hat beispielsweise einen Versuch, den 
Papierfl ieger so weit wie möglich fl iegen zu lassen. Die Aula oder die Pausenhalle eignen 
sich gut als Austragungsort. 
© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.
32
In aller Kürze
Thema
Einführung ins Experimentieren (Papierfl ieger)
Zeit
1 (Doppel-)Stunde
Lernziele
Die Schülerinnen und Schüler sollen unter Zuhilfenahme eines Modells (Papierfl ieger) erste eigene 
Variablen zur Fragestellung, warum ein Flugzeug fl iegt, ableiten können. (E 6, Physik) [Anforderungs-
bereich II]
Kompetenzen
Die Schülerinnen und Schüler …
 • verfügen [eingeschränkt] über ein strukturiertes Basiswissen auf der Grundlage der Basiskonzep-
te (hier: Basiskonzept „Wechselwirkung“) (F 1, Physik).
 • wenden Modelle (Papierfl ieger) zur Veranschaulichung von Struktur und Funktion an (Explorier-
phase) (E 9, Biologie).
 • wählen themenbezogene und aussagekräftige Informationen (aus einem Sachtext) aus (K 2, Che-
mie).
 • beschreiben und erklären den Bedeutungsgehalt […] von Bildern in strukturierter sprachlicher 
Darstellung (K  9, Biologie).
Material
 • M13 Flugzeug (Folie)
 • M14 Text (AB) 
 • M15 Faltanleitung Concorde (AB)
 • M16 Flugzeug (Folie) Lösungsvorschlag
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A5 Diagnose (optionaler Teil von Einheit A4)
„Einführung eines Diagnose-Instruments“
Es ist hilfreich, den Leistungsstand der teilnehmenden Schülerinnen und Schüler zu 
Beginn des Trainings zu erheben, um im Anschluss möglichst individuell unterrichten 
zu können. Eine Möglichkeit ist es, das hier präsentierte Instrument einzusetzen, um 
das selbstregulierte Lernen aus Sachtexten und durch Experimentieren durch subjektive 
Selbsteinschätzung zu messen. 
Theoretischer Einstieg
Den Leistungsstand der teilnehmenden Schülerinnen und Schüler zu Beginn des Trai-
nings zu erfassen, macht aus vielerlei Gründen Sinn: Man erhält (1) einen Überblick über 
den Leistungsstand der gesamten Lerngruppe. Darauf basierend lässt sich der Unter-
richt adaptiver und individueller gestalten. Außerdem können (2) die Schülerinnen und 
Schüler auf Basis der Ergebnisse ein Feedback erhalten, was im Sinne des selbstregulier-
ten Lernens durchaus sinnvoll ist. Es ist entscheidend zu erfahren, welches Defi zit man 
besitzt, um dieses früher oder später auszugleichen. Zuletzt (3) können die erhobenen 
Daten genutzt werden, um den Erfolg des Trainings nachzuweisen. Wird dasselbe Inst-
rument am Ende des Trainings unter denselben Bedingungen erneut eingesetzt, können 
Lernfortschritte mit Hilfe einfacher statistischer Methoden (etwa Mittelwertvergleiche) 
berechnet werden.
In diesem Praxisband wird der im Rahmen dieses Projektes entwickelte Multistrate-
gietest (MST) vorgestellt. Die Schülerinnen und Schüler werden bei diesem Instrument 
in zwei Situationen versetzt. Sie sollen dabei ihre Vorgehensweise beim Anwenden von 
Lesestrategien (Situation 1) und Experimentierstrategien (Situation 2) angeben. 
Inhalt und Verlauf
Zu Beginn der Durchführung sollte den Schülerinnen und Schülern der Vorteil dieser 
Diagnostik verdeutlicht werden. Die Gründe hierzu wurden bereits beschrieben (siehe 
Th eoretischer Einstieg). Anschließend werden die Testbögen (M17, M18) ausgeteilt und 
die erste Situation wird laut von der Lehrkraft  vorgelesen. Wenn die Aufgabe allen Schü-
lerinnen und Schülern klar ist, startet die Zeit. Während der Bearbeitung sollten keine 
inhaltlichen Fragen beantwortet werden. Für jede Situation haben die Schülerinnen und 
Schüler acht Minuten Zeit. Bei der Bearbeitung des MST sollte darauf geachtet werden, 
dass diese maximale Bearbeitungszeit eingehalten wird, um vergleichbare Ergebnisse zu 
erhalten. Im Anschluss an die erste Situation folgt die Zweite. Dieser Teil des Diagnose-
instruments wird analog zu dem ersten Teil durchgeführt.
Da die SuS zum jetzigen Zeitpunkt im Rahmen des Trainings weder eine Lese- noch 
eine Experimentierstrategie kennengelernt haben, ist es wahrscheinlich, dass sie für die 
Bearbeitung des MST_Lesen (M17) sowie des MST_Experimentieren (M18) keine 100 
Wörter zur Beschreibung ihres Vorgehens benötigen und die Leistung als Misserfolg 
wahrnehmen. Ermuntern Sie Ihre Schülerinnen und Schüler in dieser Situation und be-
richten Sie ihnen, dass sie im Verlauf des Trainings noch geeignete Strategien lernen wer-
den, sodass sie bei einer erneuten Beantwortung des MST dann wahrscheinlich 100 Wör-
ter benötigen werden.
© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.
34
Die Auswertung des MST geschieht über den Abgleich der Schülerangaben mit einem 
Erwartungshorizont (M19/M20). Bei Übereinstimmung einer Erwartung mit der tat-
sächlichen Nennung erhält die Schülerin bzw. der Schüler einen Punkt. Aus den Einzel-
punkten wird pro Schülerin bzw. Schüler eine Summe gebildet, die letztlich den Testwert 
darstellt. Diese Summen lassen Vergleiche zwischen den Schülerinnen und Schülern zu. 
Ein Mittelwert aller einzelnen Summen eignet sich hingegen zur Berechnung des durch-
schnittlichen Lernzuwachses der gesamten Gruppe durch das Training. Dazu werden die 
Mittelwerte der beiden Messzeitpunkte (zu Beginn des Trainings und am Ende des Trai-
nings) miteinander verglichen. 
In aller Kürze
Thema
Einführung eines Diagnose-Instruments
Zeit
Pro Test 8 Minuten Testzeit plus 5 Minuten Instruktion
Material
 • M17 Multistrategietest Lesen (MST; Situation 1) (AB)
 • M18 Multistrategietest Experimentieren (MST; Situation 2) (AB)
 • M19 Erwartungshorizont MST_Lesen (Situation 1)
 • M20 Erwartungshorizont MST_Experimentieren (Situation 2)
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A6 Experimentieren (1 Einheit)
„Erlernen der Experimentierstrategie (Papierfl ieger)“
In dieser Einheit erlernen die Schülerinnen und Schüler einerseits, was der Begriff  Va-
riable bedeutet, und andererseits, was unter strukturiertem Experimentieren verstanden 
wird. Darüber hinaus lernen sie den Protokollbogen kennen und führen am Beispiel des 
Papierfl iegers strukturierte Experimente durch.
Theoretischer Einstieg
Nachdem in Einheit A4 durch Explorieren herausgefunden wurde, dass es verschiede-
ne Eigenschaft en des Papierfl iegers und der Umgebung gibt, die in Zusammenhang zur 
Flugweite stehen, werden in dieser Einheit erneut am Beispiel des Papierfl iegers zunächst 
der Begriff  Variable defi niert und die Experimentierstrategie (siehe Kapitel 2) erlernt. In 
dieser Einheit soll die Bedeutung des strukturierten Experimentierens deutlich werden, 
d.h. die Schülerinnen und Schüler sollen erfahren, dass nur die Ergebnisse solcher Ex-
perimente zuverlässig sind, bei denen die Control of Variable Strategy (es wird in zwei 
Durchläufen nur eine einzige Variable verändert; siehe dazu Kapitel  2) angewendet wird. 
Darüber hinaus wird der Protokollbogen eingeführt, der dabei helfen soll, beim selbst-
regulierten Experimentieren strukturiert vorzugehen und die Erkenntnisse festzuhalten. 
Dieser Protokollbogen ist von der Abfolge der Schritte identisch zum Experimentierstra-
tegietrick aufgebaut und vereinfacht dadurch die Automatisierung der Anwendung der 
erlernten Experimentierstrategie.
Lernziele
Das Schwerpunktlernziel dieser Einheit siedelt sich im Anforderungsbereich II an und 
verlangt von den Schülerinnen und Schülern die Fähigkeit, den erlernten Experimentier-
strategietrick auf die Durchführung eines Experiments anzuwenden sowie dieses zu pro-
tokollieren. 
Durch die Einführung des Experimentierstrategietricks leistet die Einheit einen wich-
tigen Beitrag zum Kompetenzbereich der Erkenntnisgewinnung innerhalb der natur-
wissenschaft lichen Fächer. Die Planung des Experiments sowie die Dokumentation der 
Ergebnisse stellen wichtige Stationen auf dem Weg zur Erkenntnisgewinnung durch Ex-
perimentieren dar. 
Zudem schult die Erarbeitung der Defi nition des Begriff es Variable die Kompetenz der 
Schülerinnen und Schüler, in angemessener Fachsprache über naturwissenschaft liche Er-
kenntnisse und deren Anwendung zu sprechen. 
Inhalt und Verlauf
Der Einstieg in diese Einheit beginnt mit dem gleichen Bildimpuls bzw. der gleichen Fo-
lie, mit der die Einheit A4 beginnt (M13). Hierdurch soll das Vorwissen der Schülerinnen 
und Schüler aktiviert sowie der prozessartige Charakter des Lernprozesses verdeutlicht 
werden. Das Klassengespräch soll Rückbezug auf das Ziel der letzten Einheit (Ziel: „Wel-
che Eigenschaft en beeinfl ussen den Flug eines Fliegers?“) nehmen und herausstellen, wie 
das Vorgehen und was die Ergebnisse der vorangegangenen Einheit waren. Mögliche Leit-
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fragen für das Klassengespräch sind: „Wie seid ihr beim ‚Experimentieren‘ vorgegangen?“, 
„Was hat schon gut funktioniert, was hat noch nicht so gut funktioniert?“, „Zu welchen 
Ergebnissen seid ihr gekommen?“, „Welche Eigenschaft en haben wir gemeinsam gefun-
den?“. Hierbei sollen die Schülerinnen und Schüler unter Anleitung zur Erkenntnis gelan-
gen, dass sie beim Experimentieren noch nicht optimal vorgegangen sind. Ebenfalls soll 
auf den Begriff  Variable hingeleitet werden.
Die Hinführung zum Begriff  Variable wird im nächsten Schritt aufgegriff en. Es soll an 
dieser Stelle gemeinsam erarbeitet beziehungsweise defi niert werden, was unter einer Va-
riable zu verstehen ist. Die Begriff sdefi nition kann an der Tafel und von den Schülerinnen 
und Schülern auf dem Arbeitsblatt (M21) festgehalten werden.
Die folgende Phase beinhaltet die Einführung beziehungsweise das Erlernen des Expe-
rimentierstrategietricks. Mithilfe der Overlay-Technik soll den Schülerinnen und Schülern 
aufgezeigt werden, dass der Experimentierstrategietrick aus zwei Komponenten besteht. 
Zunächst wird die Folie mit den Schritten 2–4 aufgelegt (M22). Diese Schritte entspre-
chen dem Dreischritt eines Experiments (Idee  Experiment  Schlussfolgerung). Sie 
werden im Klassengespräch erläutert und erarbeitet. Anschließend wird die Folie mit den 
Schritten 1, 5 und 6 auf die vorherige Folie aufgelegt. Die hinzugefügten Schritte werden 
ebenfalls im Klassengespräch erläutert und erarbeitet. Es handelt sich dabei um selbstre-
gulative Strategien. Durch die Anwendung dieser Schritte soll sichergestellt werden, dass 
die Schülerinnen und Schüler die Schritte 2–4 korrekt ausführen. Sie übernehmen somit 
die Planungs- und Kontrollfunktion. Aus diesem Grund sollen schließlich alle Schritte zu-
sammengeführt werden. Dabei sollte den Schülerinnen und Schülern verdeutlicht werden, 
dass die richtige Ausführung jedes einzelnen Schrittes des Experimentierstrategietricks 
notwendig ist, um erfolgreich zu experimentieren. Zum Abschluss der Einführung kann 
der Experimentierstrategietrick als Poster (M23) aufgehängt werden.
Anschließend wird der Protokollbogen eingeführt. Diese Phase dient einerseits dazu, 
dass die Schülerinnen und Schüler in der Verwendung des Protokollbogens sicher wer-
den und andererseits dazu, dass sie erneut die Schritte des Experimentierstrategietricks 
durcharbeiten. Die Folie mit dem Protokollbogen (M24), die zusätzlich als Arbeitsblatt an 
die Schülerinnen und Schüler ausgeteilt werden kann, soll exemplarisch am Beispiel einer 
Idee des Papierfl iegerexperiments gemeinsam ausgefüllt werden. Als Hilfestellung kann 
der Lösungsvorschlag (M25) genutzt werden.
Die Schülerinnen und Schüler bauen erneut einen Papierfl ieger und führen selbststän-
dig ein Papierfl ieger-Experiment zu einer weiteren Idee durch. Hierdurch wird der Ex-
perimentierstrategietrick erneut angewandt und eingeübt. Die Schülerinnen und Schüler 
lernen so ebenfalls, den Protokollbogen auszufüllen.
Die Sicherung der Einheit fi ndet im Klassengespräch statt. Mögliche Leitfragen kön-
nen sein: „Was habt ihr experimentell herausfi nden können?“, „Welche eurer untersuchten 
Ideen waren richtig und welche waren falsch?“. Der Vergleich zwischen dem explorativen 
und strukturierten Vorgehen beim Experimentieren soll hierdurch herausgearbeitet wer-
den. Des Weiteren sollte ein Klassengespräch zur Methodenrefl exion stattfi nden. Hierzu 
könnten folgende Fragen das Klassengespräch leiten: „Wie seid ihr heute vorgegangen?“, 
„Wie seid ihr in der letzten Stunde vorgegangen?“, „Vergleicht euer Vorgehen!“. Die Schü-
lerinnen und Schüler sollen die Vorteile des Experimentierstrategietricks wiederholen 
und sich somit den Sinn der Nutzung verdeutlichen.
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In aller Kürze
Thema
Erlernen der Experimentierstrategie (Papierfl ieger)
Zeit
1 (Doppel-)Stunde
Lernziele
Die Schülerinnen und Schüler sollen den Experimentierstrategietrick auf die Durchführung eines 
Experiments anwenden und ihre Ergebnisse [bedingt] protokollieren können. (K 1, Physik) [Anforde-
rungsbereich II)
Kompetenzen
Die Schülerinnen und Schüler …
 • planen einfache Experimente, [führen sie durch] und dokumentieren die Ergebnisse (E 8, Physik).
 • wenden Schritte aus dem experimentellen Weg der Erkenntnisgewinnung zur Erklärung an (E 7, 
Biologie).
 • tauschen sich über physikalische Erkenntnisse und deren Anwendung unter angemessener Ver-
wendung der Fachsprache und fachtypischer Darstellung aus [Begriff  „Variable“, Experimentier-
trick, Protokollbogen] (K 1, Physik).
Material
 • M13 Flugzeug (Folie)
 • M21 Variable (AB)
 • M22 Experimentierstrategietrick (Folie) 
 • M23 Experimentierstrategietrick (Poster)
 • M24 Protokollbogen
 • M25 Protokollbogen zum Thema Fliegen (Lösungsvorschlag)
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A7 Experimentieren (2 Einheiten)
„Anwenden der Experimentierstrategie (Meteoritenkrater)“
Anhand des Th emas Meteoritenkrater sollen die Schülerinnen und Schüler die Zusam-
menhänge zwischen Meteoriten und Umgebung sowie der Größe der Meteoritenkrater 
zunächst explorativ erkunden. Aktiviert durch einen Text zum Th ema Meteoriten sollen 
sie eigene Ideen formulieren und das strukturierte Experimentieren vorbereiten.
Theoretischer Einstieg
Meteoriten, die in dieser Einheit beispielsweise aus Knete selbstgebastelt sind, werden in 
einen Behälter fallen gelassen, der mit Sand befüllt ist. Mit Hilfe eines Zentimetermaßes 
kann die Größe des Kraters bestimmt werden. Das Variieren von Variablen ist einfach 
umsetzbar, sodass Zusammenhänge zwischen den Eigenschaft en des künstlichen Mete-
orits, der Umgebung und der Kratergröße spielerisch feststellbar sind. Nachdem in der 
vorigen Einheit der Begriff  Variable defi niert wurde, steht in der ersten Einheit das For-
mulieren von Ideen sowie die Vorbereitung des strukturierten Experimentierens in der fol-
genden Einheit im Vordergrund. In der zweiten Einheit werden die Ideen vom Ende der 
ersten Einheit aufgenommen und experimentell überprüft . Hauptaugenmerk liegt dabei 
neben der strukturierten Vorgehensweise beim Experimentieren vor allem auf der Quali-
tät der Bearbeitung des Protokollbogens.
Lernziele
Das übergeordnete Lernziel der Einheiten, welches am Ende der zweiten Einheit erreicht 
werden sollte, ist die Durchführung eines strukturierten Experiments gemäß dem erlern-
ten Experimentierstrategietrick. Dies führt dazu, dass die Schülerinnen und Schüler am 
Ende der zweiten Einheit die Frage beantworten können, inwiefern die Beschaff enheit ei-
nes Meteoriten die Größe des Meteoritenkraters beeinfl usst. 
Insofern können die Einheiten hinsichtlich des Fachwissens der Schülerinnen und 
Schüler einen Beitrag zum Basiskonzept „Astrophysik, Astronomie“ leisten. 
Die Anwendung des Experimentierstrategietricks führt dazu, dass die Schülerinnen 
und Schüler die Kompetenz erwerben, einfache Experimente zu planen, durchzuführen 
und auszuwerten. Hierzu zählt unter anderem die Erstellung eines Modells der Meteori-
ten als auch die Generierung von Hypothesen, welche der Strukturierung und Durchfüh-
rung des Experiments dienen. 
Hinsichtlich der Kommunikationskompetenz lernen die Schülerinnen und Schüler die 
angemessene Verwendung der Fachsprache unter anderem durch die Nutzung des Proto-
kollbogens. Durch das Experimentieren lernen sie darüber hinaus, in verschiedenen So-
zialformen zu kommunizieren und zu argumentieren, was die Arbeit im Team und somit 
ihre Sozialkompetenz stärkt.
Hinsichtlich ihrer methodischen Fähigkeiten erwerben die Schülerinnen und Schüler 
die Kompetenz, Ergebnisse eines Experiments zu dokumentieren, zu präsentieren und 
dies in Form des Protokollbogens festzuhalten. Durch die Arbeit mit dem Text sowie dem 
Bildimpuls zu Beginn der Einheit, der den Lernprozess der Schülerinnen und Schüler be-
gleitet, lernen die Schülerinnen und Schüler, sowohl aus Texten als auch aus Bildern aus-
sagekräft ige Informationen zu entnehmen und diese zu verbalisieren. 
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Inhalt und Verlauf
Einheit 1:
Der Einstieg in diese Einheit beginnt mit dem Aufl egen einer Folie (M26), auf welcher 
zwei Meteoritenkrater abgebildet sind. Im Klassengespräch soll auf Grundlage dieses Bild-
impulses das Vorwissen der Schülerinnen und Schüler aktiviert werden und sie sollen für 
das Th ema Meteoriten sensibilisiert werden. Mögliche Leitfragen für das Klassengespräch 
können sein: „Was seht ihr?“, „Wie kommt ein solcher Krater zu Stande?“, „Was könnte die 
Eigenschaft en des Kraters beeinfl ussen?“. Ebenfalls im Klassengespräch sollte die Frage-
stellung für die Einheit erarbeitet werden: z.B. „Wie beeinfl usst die Beschaff enheit eines 
Meteoriten das Aussehen eines Kraters?“. 
Die Schülerinnen und Schüler fi nden sich in Gruppen zusammen und erhalten die 
Experimentiermaterialien (siehe Materialliste M27). Sie sollen nun durch Ausprobieren 
und mittels der Experimentiermaterialien Variablen herausarbeiten, welche die Eigen-
schaft en eines Kraters beeinfl ussen könnten. Die Variablen werden im Klassengespräch 
zusammengetragen und auf die Folie (M26) geschrieben.
Nach der Sammlung der Variablen wird ein Text zum Th ema Meteoriten (M28) aus-
geteilt und anhand des Arbeitsauft rages bearbeitet. Zur Sicherung des Textes wird die-
ser nach dem Lesen und Bearbeiten im Klassengespräch besprochen und weitere Variab-
len werden gesammelt, die auf der Folie (M26) ergänzt werden. Dies dient ebenfalls der 
 Sicherung des korrekten Umgangs mit dem Begriff  Variable sowie der Zusammenführung 
des bisher Erarbeiteten.
In Gruppenarbeit sollen die Schülerinnen und Schüler im nächsten Schritt das Ar-
beitsblatt M29 ausfüllen. Hierbei geht es darum, die gesammelten Variablen festzuhalten, 
eine Idee zu entwickeln und diese zu notieren. Diese Ideen werden anschließend im Klas-
sengespräch zusammengetragen und auf einer Folie oder an der Tafel notiert. Die Schü-
lerinnen und Schüler sollen an dieser Stelle lernen, wie eine Idee richtig formuliert wird. 
Dabei sollte auf die Überprüfb arkeit und die korrekte Formulierung der Ideen geachtet 
werden.
In der Einheit A6 haben die Schülerinnen und Schüler bereits den Protokollbogen 
kennen gelernt. Dieser wird nun ausgeteilt und es wird folgende Arbeitsaufgabe erläutert: 
„Jede Gruppe sucht sich nun eine Idee aus und plant die Durchführung des dazugehöri-
gen Experiments, indem der Protokollbogen bis zum Schritt Experimentieren (ausschließ-
lich Beschreibung des Vorgehens) ausgefüllt wird“. An dieser Stelle endet die erste 90-Mi-
nuten-Einheit. Die Fortsetzung folgt in der nächsten Einheit.
Einheit 2:
Die zweite Einheit beginnt mit dem Aufl egen der Folie (Tafelbild) mit den gesammel-
ten Ideen aus der vorangegangenen Einheit. Mögliche Leitfragen für das Klassengespräch 
können sein: „Welche Ideen haben wir in der letzten Einheit formuliert?“, „Wissen wir 
bereits, wie ein Meteorit das Aussehen eines Kraters beeinfl usst?“. Hierdurch wird Trans-
parenz für die Schülerinnen und Schüler geschaff en, indem thematisch an die vergangene 
Einheit angeknüpft  wird.
Die Schülerinnen und Schüler fi nden sich erneut in ihren Gruppen aus der Einheit 1 
zusammen und die Materialien werden verteilt. Unter Zuhilfenahme der zum Teil aus-
gefüllten Protokollbögen führen die Schülerinnen und Schüler ein strukturiertes Expe-
riment durch. Die Ergebnisse werden nach der Experimentierphase von den jeweiligen 
Gruppen im Plenum vorgestellt. Das Ziel hierbei ist es, das inhaltliche und methodische 
Vorgehen zu besprechen. Mögliche Fehler sollten an dieser Stelle aufgezeigt und korri-
giert werden. Leitfragen hierzu können sein: „Ist das Protokoll korrekt ausgefüllt?“, „Ist 
das Ziel/ die Idee/ die Schlussfolgerung korrekt formuliert?“, „Sind die Ergebnisse des Ex-
periments korrekt?“, „Haben andere Gruppen ähnliche/ andere Ergebnisse?“.
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Zur Sicherung der Ergebnisse wird die Folie (das Tafelbild) mit den formulierten Ide-
en aus der vorangegangenen Einheit erneut aufgelegt. Anhand dieser soll besprochen wer-
den, welche der Ideen letztlich überprüft /bestätigt/verworfen wurden und warum. Schlus-
sendlich kann in selbigem Klassengespräch das Ziel der Einheit abschließend besprochen 
und somit die übergeordnete Leitfrage hinsichtlich der Entstehung von Meteoritenkratern 
beantwortet werden. 
Bei ausreichender Zeit bietet es sich an, mit den Schülerinnen und Schülern Folie M21 
im Rahmen eines Klassengespräches zu analysieren. Sie stellt exemplarisch einen ausge-
füllten, jedoch fehlerhaft en Protokollbogen zur Th ematik dar. Aufgabe der Schülerinnen 
und Schüler soll es nun sein, die Fehler aufzufi nden und zu korrigieren. 
In aller Kürze
Thema
Anwenden der Experimentierstrategie (Meteoritenkrater)
Zeit
2 (Doppel-)Stunden
Lernziele
Die Schülerinnen und Schüler sollen aus den Ergebnissen der Durchführung eines strukturierten 
Experiments (Experimentierstrategietrick) ableiten können, inwiefern die Beschaff enheit eines Me-
teoriten die Größe des Meteoritenkraters beeinfl usst. (E6, Biologie) [Anforderungsbereich II]
Kompetenzen
Die Schülerinnen und Schüler …
 • verfügen [eingeschränkt] über ein strukturiertes Basiswissen auf der Grundlage der Basiskonzep-
te [Astrophysik, Astronomie] (F 1, Physik). 
 • planen einfache Experimente, führen die Experimente durch und/oder werten sie aus (E6, Biolo-
gie). 
 • wenden [vorläufi ge] Modelle zur Veranschaulichung von Struktur und Funktion an (E9, Biologie). 
 • stellen an einfachen Beispielen Hypothesen auf (E 6, Physik). 
 • führen einfache Experimente nach Anleitung durch und werten sie aus (E7, Physik). 
 • planen einfache Experimente, [führen sie durch und dokumentieren die Ergebnisse] (E 8, Physik).
 • planen geeignete Untersuchungen zur Überprüfung von Vermutungen und Hypothesen (E 2, 
Chemie).
 • führen qualitative und geeignete quantitative experimentelle und andere Untersuchungen 
durch und protokollieren diese (E3, Chemie).
 • tauschen sich über physikalische Erkenntnisse und deren Anwendung unter angemessener Ver-
wendung der Fachsprache und fachtypischer Darstellung aus [Begriff  „Variable“, Experimentier-
strategietrick, Protokollbogen] (K 1, Physik).
 • kommunizieren und argumentieren in verschiedenen Sozialformen (K 1, Biologie). 
 • stellen Ergebnisse und Methoden biologischer Untersuchungen dar und argumentieren damit 
(K6, Biologie). 
 • beschreiben und erklären den Bedeutungsgehalt […] von Bildern in strukturierter sprachlicher 
Darstellung (K  9, Biologie).
 • tauschen sich über physikalische Erkenntnisse und deren Anwendung unter angemessener Ver-
wendung der Fachsprache und fachtypischer Darstellungen aus (Physik, K1). 
 • dokumentieren die Ergebnisse ihrer Arbeit (Physik, K5). 
 • präsentieren die Ergebnisse ihrer Arbeit adressatengerecht (Physik, K6). 
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 • diskutieren Arbeitsergebnisse und Sachverhalte unter physikalischen Gesichtspunkten (Physik, 
K7). 
 • wählen themenbezogene und aussagekräftige Informationen aus (K 2, Chemie). 
 • protokollieren den Verlauf und die Ergebnisse von Untersuchungen und Diskussionen in ange-
messener Form (Chemie, K6).
 • planen, strukturieren, refl ektieren und präsentieren ihre Arbeit im Team (K 10, Chemie).
Material
 • M26 Meteoritenkrater (Folie)
 • M27 Materialliste für das Experiment Meteoritenkrater
 • M28 Text (AB) 
 • M29 Variablen Ideen (AB)
 • M30 Protokollbogen zum Thema Meteoritenkrater (Folie)
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A8 Textmarkieren (1 Einheit)
„Einführung der Textmarkierungsstrategie (Eisbären)“
Das Experimentieren spielt in diesem Training eine tragende Rolle. Dennoch kann das 
Einbinden spannender Sachtexte eine Bereicherung für den Unterricht darstellen – vor-
ausgesetzt die Schülerinnen und Schüler können erfolgreich lesen. In dieser Einheit erler-
nen Schülerinnen und Schüler, wie ein Sachtext strategisch gelesen werden kann, um den 
Inhalt erfolgreich zu lernen. Zudem ist diese Einheit der Ausgangspunkt für eine Unter-
richtssequenz zum Th ema Wärmeisolation am Beispiel des Eisbären.
Theoretischer Einstieg
Um für ein Experiment die Begeisterung der Schülerinnen und Schüler zu gewinnen oder 
die Erkenntnisse des Experimentierens zu sichern, eignet es sich, zum Einstieg, zu Beginn 
der Erarbeitungsphase oder als Teil der Sicherungsphase einen Sachtext zur Verfügung 
zu stellen. In diesem Fall ist es notwendig, dass die Schülerinnen und Schüler die Infor-
mationen dieses Textes erfolgreich verarbeiten. In dieser Einheit erlernen die Schülerin-
nen und Schüler eine Textmarkierungsstrategie (siehe Kapitel 2). Der dafür bereitgestellte 
Sachtext handelt von der Wärmeisolation, die Eisbären auszeichnet. 
Lernziele
Das übergeordnete Lernziel dieser Einheit stellt das Erlernen und Anwenden einer Le-
sestrategie zur Bearbeitung von Sachtexten dar. Die Auswahl und Auswertung von In-
formationen zu naturwissenschaft lichen Fragestellungen sowie die Beschreibung des Be-
deutungsgehaltes von fachsprachlichen Texten stellt die wichtigste Kompetenz dar, die die 
Schülerinnen und Schüler in der Einheit erwerben können. 
Neben diesen methodischen Lernzielen lernen die Schülerinnen und Schüler durch 
die Auseinandersetzung mit dem Sachtext am Beispiel des Eisbären einen Organismus 
kennen, der spezifi sche Voraussetzungen für Stoff - und Energieumwandlung mitbringt. 
Dabei lernen die Schülerinnen und Schüler vor allem, inwiefern sich der Eisbär durch 
verschiedene Techniken an seine Umwelt anpasst.
Durch den Einstieg und die Arbeit mit dem Sachtext in dieser Einheit werden die Ein-
heiten B1 und B2 vorstrukturiert und inhaltlich fundiert. In den Einheiten A7 sowie B1 
und B2 vollzieht sich demnach ein ganzheitlicher, progressiver Lernprozess, der in Einheit 
B2 mit der Bewertung innerhalb des Transfers endet. 
Inhalt und Verlauf
Die Einheit beginnt mit dem Aufl egen der Folie M31, auf welcher ein Text zweifach dar-
gestellt ist, einmal ist viel markiert und einmal wenig. Die Schülerinnen und Schüler sol-
len sich gemäß ihrer eigenen Markierungen im Sachtext zum Th ema „Meteoriten“ (siehe 
Einheit A7) im Klassenraum (Vielmarkierer in die eine, Wenigmarkierer in die andere 
Ecke) verteilen. Im Klassengespräch werden die folgenden Fragen aufgeworfen: „Wie un-
terscheiden sich die beiden Textmarkierungen voneinander?“, „Wie seid ihr selbst beim 
Bearbeiten des Textes zum Th ema Meteoriten vorgegangen?“, „Wie viel habt ihr mar-
kiert?“, „Was habt ihr markiert?“. Nun kann eine Fragestellung hergeleitet oder vorgege-
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ben werden: „Wie markiert man richtig? Was ist die bessere Lösung?“. Hierdurch soll das 
Problem durch das Aufwerfen der Fragestellung zentriert werden.
Im Folgenden wird – analog zum Vorgehen bei der Einführung des Experimentier-
strategietricks – der Lesestrategietrick anhand der Overlay-Technik eingeführt. Es soll auf-
gezeigt werden, dass der zu erlernende Lesestrategietrick ebenfalls aus zwei Komponen-
ten besteht. Zunächst wird die Folie M32 mit den Schritten 2–4 des Lesestrategietricks 
aufgelegt und im Klassengespräch werden diese erläutert und erarbeitet. Diese Schritte 
entsprechen einer Lesestrategie (Abschnitt lesen  Frage stellen  Abschnitt markieren). 
Anschließend wird die Folie mit den Schritten 1, 5 und 6 auf die vorherige gelegt und die 
hinzugefügten Schritte werden ebenfalls im Klassengespräch erläutert und erarbeitet. Sie 
sind die bereits bekannten übergeordneten, selbstregulativen Strategien, die ebenfalls eine 
Komponente des Experimentierstrategietricks darstellen. Die Anwendung dieser Schrit-
te soll sicherstellen, dass die Schülerinnen und Schüler die Schritte 2–4 korrekt ausge-
führt haben. Den Schülerinnen und Schülern soll an dieser Stelle erläutert werden, dass 
die richtige Ausführung jedes einzelnen Schrittes dieses Tricks wichtig ist, um einen Text 
erfolgreich zu bearbeiten. Es werden schließlich alle Schritte zusammengeführt durchge-
sprochen und eventuell wird das Poster (M33) im Klassenraum aufgehängt.
Der neu erlernte Lesestrategietrick soll im Anschluss gefestigt werden. Dazu wird der 
Text mit dem Titel „Der Eisbär“ (M34) verteilt und die ersten zwei Abschnitte werden 
gemeinsam anhand der Folie M35 im Plenum mit der neu erlernten Strategie bearbei-
tet. Die Schülerinnen und Schüler sollten zum Markieren einen Bleistift  benutzen, um im 
Rahmen der Überprüfung (Schritte 5 und 6) ihre Markierungen korrigieren zu können. 
Die Schülerinnen und Schüler bearbeiten selbstständig den restlichen Text und im An-
schluss werden die Arbeitsergebnisse im Klassengespräch besprochen. Gemeinsam wird 
ebenfalls die Fragestellung des Experiments „Wie schützt sich der Eisbär vor Kälte?“ be-
sprochen bzw. hergeleitet. 
Zur Vorbereitung des Experiments (sofern geplant fi ndet sich die entsprechende Ein-
heit dazu unter B1) werden mögliche Variablen zur erarbeiteten Fragestellung gesam-
melt und auf der Folie M36 festgehalten. Gegebenenfalls muss an dieser Stelle erläutert 
werden, dass nicht alle Fragestellungen bzw. nicht alle Variablen und Ideen in der Schule 
überprüft  werden können. Anschließend werden gemeinsam Ideen auf der Folie M36 for-
muliert und niedergeschrieben. Die weitere Vorgehensweise kann an dieser Stelle (auch 
mithilfe der Materialliste M37) geplant werden und die Schülerinnen und Schüler lösen 
das Quiz (M38), um zu überprüfen, was vom Lesen des Textes behalten wurde. Falls die 
Einheit B1 nicht durchgeführt werden soll, kann der Teil der Planung ausgelassen werden 
und das Quiz (M38) ausführlicher durchgearbeitet werden.
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In aller Kürze
Thema
Einführung der Textmarkierungsstrategie (Eisbären)
Zeit
1 (Doppel-)Stunde
Lernziele
Die Schülerinnen und Schüler sollen den Lesestrategietrick auf einen Sachtext („Der Eisbär“) anwen-
den können. (Biologie, K4) [Anforderungsbereich II]
Kompetenzen
Die Schülerinnen und Schüler …
 • erklären den Organismus und die Organismusgruppen (am Beispiel des Eisbären) als System (Bio-
logie, F 1.2).
 • beschreiben und erklären Struktur und Funktion von Organen und Organsystemen bei der Stoff - 
und Energieumwandlung (Biologie, F 2.4). 
 • beschreiben und erklären die Angepasstheit ausgewählter Organismen an die Umwelt (Biologie, 
F 2.6).
 • wenden Schritte (Finden von Variablen für ein Experiment) aus dem experimentellen Weg der 
Erkenntnisgewinnung zur Erklärung an (Biologie, E7).
 • wählen Daten und Informationen aus verschiedenen Quellen zur Bearbeitung von Aufgaben und 
Problemen aus […] (Physik, E2).
 • werten Informationen zu biologischen Fragestellungen aus verschiedenen Quellen zielgerichtet 
aus und verarbeiten diese auch mit Hilfe verschiedener Techniken und Methoden (hier: Lesestra-
tegietrick) adressaten- und situationsgerecht (Biologie, K4). 
 • beschreiben und erklären den Bedeutungsgehalt von fachsprachlichen […] Texten […] in struk-
turierter sprachlicher Darstellung (Biologie, E9). 
 • wählen themenbezogene und aussagekräftige Informationen aus (Chemie, K2).
Material
 • M31 Textvergleich (Folie)
 • M32 Lesestrategietrick (Folie)
 • M33 Lesestrategietrick (Poster)
 • M34 Text (AB)
 • M35 Text (Folie) 
 • M36 Variablen und Ideen (Folie)
 • M37 Materialliste für das Experiment „Wärmeleitfähigkeit (Eisbär)“
 • M38 Quiz (AB) 
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Material
Block B – Anwenden der erlernten Fähigkeiten und Strategien
B1 Experimentieren (2 Einheiten)
„Experimente zum Thema Wärmeleitfähigkeit (Eisbär)“
Die Eigenschaft en der Eisbären, sich vor Kälte zu schützen, sind eine spannende Grund-
lage für zwei Experimentiereinheiten rund um die Wärmeleitfähigkeit. Die Farbe und 
Struktur des Fells sowie die Lederhaut machen Eisbären zu wahren Experten in Sachen 
Wärmeisolation. Die Schülerinnen und Schüler sollen experimentell herausfi nden, wie be-
stimmte natürliche und künstliche Stoff e Wärme isolieren und demnach auch im Leben 
des Menschen eine wichtige Rolle spielen. 
Theoretischer Einstieg
Im Folgenden werden zwei Einheiten präsentiert, die aufeinanderfolgend unterrichtet 
werden können. Ausgehend von der Einheit A7 werden verschiedene Stoff e und deren 
Wärmeleitfähigkeit untersucht. Dabei werden zunächst Stoff e untersucht, die man in Ver-
bindung mit Eisbären setzen könnte. In der zweiten Einheit werden verschiedene Kombi-
nationen der Stoff e experimentell überprüft , um den tatsächlichen Kälteschutz des Eisbä-
ren nachzubilden sowie die erworbenen Erkenntnisse auf Möglichkeiten des Kälteschutzes 
bei Menschen zu transferieren. 
Diese beiden Einheiten zum Th ema Wärmeisolation eignen sich dazu, die Schülerin-
nen und Schüler langsam eigenständiger experimentieren zu lassen, wenn die vorigen 
Einheiten A1–A7 durchgeführt wurden.
Lernziele
In den Einheiten wird die inhaltliche Fragestellung der Einheit A7 wieder aufgenommen, 
indem nun ausgehend von der Lektüre des Sachtextes in der letzten Stunde zum Th ema 
„Wie schützt sich ein Eisbär vor Kälte?“ ein strukturiertes Experiment gemäß des Experi-
mentierstrategietricks durchgeführt wird. 
Das übergeordnete Lernziel der Stunde besteht in der Erläuterung der Anpassungs-
möglichkeiten des Eisbären an seine äußere Umwelt und siedelt sich somit im fachwis-
senschaft lichen Bereich an. Unter dieses Lernziel fällt zum einen die Beschreibung der 
Individualentwicklung von Organismen am Beispiel des Eisbären als auch die Erklärung 
der Variabilität des Eisbären durch seine artspezifi schen Voraussetzungen. 
Durch die Planung, Durchführung und Auswertung eines weiteren strukturierten Ex-
periments gemäß dem Experimentierstrategietrick erweitern die Schülerinnen und Schü-
ler zudem ihre Kompetenzen im Bereich der Erkenntnisgewinnung. Neben dem Auf-
stellen und Überprüfen von Hypothesen durch das Experimentieren zählt dazu auch die 
Beachtung von Sicherheits- und Umweltaspekten, die von der Lehrkraft  im unterrichtli-
chen Geschehen erläutert werden können. 
Neben der Kommunikation und Argumentation in verschiedenen Sozialformen sowie 
der Dokumentation und Präsentation der Ergebnisse des Experimentierprozesses wäh-
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rend der Unterrichtseinheit erwerben die Schülerinnen und Schüler die Kompetenz, ihre 
im Experiment erhobenen Daten mit Hilfe eines Koordinationssystems darzustellen. 
Durch den Transfer am Ende der Einheit B2 können die Schülerinnen und Schüler 
darüber hinaus, ihre innerhalb der Einheiten A7, B1 und B2 erworbenen Kenntnisse über 
die Angepasstheit des Eisbären an seine Umwelt nutzen, um lebenspraktisch bedeutsame 
Fragestellungen zu erschließen. Die Frage nach der Anpassung des Menschen an seine 
Umwelt und Möglichkeiten des menschlichen Schutzes vor Kälte lässt die Schülerinnen 
und Schüler auf ihr zuvor erworbenes Wissen zurückgreifen und dieses auf ihre unmittel-
bare Lebenswelt transferieren, wodurch der Lernprozess, der von Einheit A7 bis B2 abge-
laufen ist, inhaltlich abgeschlossen wird. 
Inhalt und Verlauf
Einheit 1:
Diese Einheit baut auf die Inhalte und den Text der Einheit A7 auf. Sofern diese durchge-
führt wurde, kann der Einstieg in die hiesige Einheit über das erneute Aufl egen der Folie 
M36 gelingen. Hierbei helfen folgende Leitfragen das Klassengespräch zielführend zu lei-
ten: „Welche Fragestellung haben wir erarbeitet?“, „Welche Variablen haben wir gesam-
melt?“, „Welche Ideen haben wir aufgestellt?“. Die bereits aufgestellte Fragestellung „Wie 
schützt sich der Eisbär vor Kälte?“ kann an dieser Stelle aufgenommen werden.
Im nächsten Schritt verteilen sich die Schülerinnen und Schüler in Gruppen, die Ma-
terialien werden ausgeteilt, sie erhalten das Arbeitsblatt zur Durchführung des Experi-
ments (M39) und die Arbeitsaufgabe wird besprochen. Die Schülerinnen und Schüler ex-
perimentieren nun selbstständig (und füllen den Protokollbogen M24 aus). 
Nach dem Experimentieren erhalten die Gruppen jeweils eine Folie, auf welcher sie 
ihre Ergebnisse mit unterschiedlich farbigen Folienstift en eintragen können (M40). Mit 
Hilfe der Overlaytechnik können die Ergebnisse präsentiert und im Anschluss daran mit-
einander verglichen werden. Alternativ kann die Erstellung der Folie direkt im Rahmen 
eines Klassengespräches erfolgen. Das Klassengespräch zur Sicherung der Ergebnisse 
kann mit folgenden Leitfragen geführt werden: „Wie verlaufen die unterschiedlichen Dia-
gramme?“, „Wie können wir diese Ergebnisse deuten?“, „Welcher Stoff  schützt wohl am 
besten?“, „Könnte eine Kombination von Variablen noch besser vor Kälte schützen?“. Die 
Ergebnisse hierzu werden so diskutiert, dass ein Klassengespräch in einer weiterführen-
den Fragestellung (diese kann in Einheit 2 bearbeitet werden) resultiert: „Was passiert, 
wenn mehrere Variablen kombiniert werden? Welche Kombination schützt den Eisbären 
am besten vor Kälte?“. 
Einheit 2:
Als Einstieg dient ein Klassengespräch, in welchem ein Rückbezug zur vergangenen Ein-
heit 1 hergestellt wird. Hierzu kann die Folie M36 erneut aufgelegt werden. Mögliche 
Leitfragen für das Klassengespräch können sein: „Welche Variablen schützen den Eisbären 
vor Kälte?“, „Wie haben wir diese in der letzten Einheit untersucht?“, „Wie verlaufen die 
unterschiedlichen Diagramme?“, „Welche Fragestellung kann sich daraus für die hiesige 
Einheit ergeben?“. Zur Erinnerung kann auf die in der letzten Einheit entwickelte Frage-
stellung zurückgegriff en werden: „Was passiert, wenn mehrere Variablen kombiniert wer-
den? Welche Kombination schützt den Eisbären am besten vor Kälte?“. Darauf aufb auend 
werden mögliche Variablen-Kombinationen gesammelt und die Schülerinnen und Schüler 
werden in Gruppen aufgeteilt und jeder Gruppe wird eine Variablen-Kombination zuge-
wiesen. Die Schülerinnen und Schüler sollen nun durch strukturiertes Experimentieren 
herausfi nden, welche Kombination von Variablen den Eisbären besonders gut vor Kälte 
schützt. Dazu verwenden sie wie immer den Protokollbogen (M24). Nun bearbeiten sie 
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in ihren Gruppen die Arbeitsaufgabe. Die Ergebnisse werden auf der Folie (M41) einge-
tragen (am besten mit unterschiedlich farbigen Folienstift en) und präsentiert. Das Klas-
sengespräch zur Ergebnissicherung fi ndet mit folgenden möglichen Leitfragen statt: „Was 
konntet ihr herausfi nden?“, „Welche Kombination schützt den Eisbären am besten vor 
Kälte?“. Die Schülerinnen und Schüler sollten zu der Erkenntnis gelangen, dass die Kom-
bination von Fett, Haut und Fell den Eisbären am besten vor Kälte schützt. 
Schließlich sollte ein Rückgriff  auf die Folie M35 bzw. das Arbeitsblatt M34 stattfi nden 
und die Frage beantwortet werden, wie sich der Eisbär vor Kälte schützt. Die Antwort 
wird auf der Folie bzw. dem Arbeitsblatt festgehalten. Im Anschluss daran sollen mit Hilfe 
der Folie M42 die gewonnenen Ergebnisse auf den Menschen übertragen werden. Es soll 
überlegt werden: „Wie kann sich der Mensch vor Kälte schützen?“, „Welche Variablen des 
Eisbären lassen sich auf den Menschen übertragen, welche nicht?“, „Was bedeutet das für 
den Alltag?“, „Wie können wir uns im Winter am besten vor Kälte schützen?“. Zur Vertie-
fung des Transfers und als Hilfestellung für die Übertragung der gewonnenen Erkenntnis-
se auf die Lebensumwelt der Schülerinnen und Schüler kann (u.a. als didaktische Reser-
ve) ein Ratgeber, Brief, Zeitungsartikel oder Wikipedia-Eintrag zum Th ema „Weltkältetag 
– Wie schütze ich mich am besten vor Kälte?“ formuliert werden. Dies kann in Einzel- 
oder Partnerarbeit erfolgen. Nach der Fertigstellung werden die Ergebnisse präsentiert 
und vor dem Hintergrund der Arbeitsergebnisse der Einheiten A7, B1 und B2 refl ektiert.
Tipp: Diese Einheiten sollten nach der Einheit A7 unterrichtet werden.
In aller Kürze
Thema
Experimente zum Thema Wärmeleitfähigkeit (Eisbär)
Zeit
2 (Doppel-)Stunden
Lernziele
Die Schülerinnen und Schüler sollen erläutern können, inwiefern sich der Eisbär an seine äußere Um-
welt optimal (mit Hilfe von verschiedenen Hilfsmitteln) mit dem Zweck des Kälteschutzes anpasst. 
(Biologie, F 3.7) [Anforderungsbereich II]
Kompetenzen
Die Schülerinnen und Schüler …
 • beschreiben und erklären die Angepasstheit ausgewählter Organismen an die Umwelt (Biologie, 
F 2.6).
 • beschreiben die artspezifi sche Individualentwicklung von Organismen (Biologie, F 3.2).
 • erklären die Variabilität von Lebewesen (Biologie, F 3.7).
 • planen einfache Experimente, führen die Experimente durch und/ oder werten sie aus (Biologie, 
E 6). 
 • wenden Modelle zur Veranschaulichung von Struktur und Funktion an (Biologie E 9). 
 • planen geeignete Untersuchungen zur Überprüfung von Vermutungen und Hypothesen (Che-
mie, E2). 
 • beachten beim Experimentieren Sicherheits- und Umweltaspekte (Chemie, E4). 
 • stellen an einfachen Beispielen Hypothesen auf (Physik, E6). 
 • planen einfache Experimente, führen sie durch und dokumentieren die Ergebnisse (Physik, E8). 
 • kommunizieren und argumentieren in verschiedenen Sozialformen (Biologie K 1). 
 • veranschaulichen Daten messbarer Größen […] angemessen mit […] mathematischen […] Ge-
staltungsmitteln (Koordinatensystem) (Biologie K3). 
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 • stellen Ergebnisse und Methoden biologischer Untersuchung dar und argumentieren damit (Bio-
logie, K5). 
 • protokollieren den Verlauf und die Ergebnisse von Untersuchungen und Diskussionen in ange-
messener Form (Chemie, K6).
 • dokumentieren und präsentieren den Verlauf und die Ergebnisse ihrer Arbeit situationsgerecht 
und adressatenbezogen (Chemie, K7). 
 • dokumentieren die Ergebnisse ihrer Arbeit (Physik, K5). 
 • präsentieren die Ergebnisse ihrer Arbeit adressatengerecht (Physik, K6). 
 • nutzen fachtypische und vernetzte Kenntnisse und Fertigkeiten, um lebenspraktisch bedeutsa-
me Fragestellungen (Was ziehe ich im Winter an?) zu erschließen (Chemie, B3).
Material
 • M36 Variablen und Ideen (Folie)
 • M39 Durchführung des Experiments (AB)
 • M24 Protokollbogen
 • M40 Ergebnispräsentation (Folie) 
 • M41 Ergebnispräsentation (Folie)
 • M42 Kälteschutz des Menschen (Folie)
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B2 Experimentieren (2 Einheiten)
„Experiment zum Thema UV-Strahlung“
Die Wirkung der Sonne kennt jedes Kind. Sie wärmt und macht braun. Doch was ist mit 
der Sonnenbrandgefahr? In diesen zwei Einheiten lernen die Schülerinnen und Schüler 
diese Nebenwirkung von zu viel Sonnenstrahlung kennen.
Theoretischer Einstieg
Die Sonne wird in diesen beiden Einheiten durch UV-Taschenlampen und die Haut 
durch UV-Perlen imitiert. Diese Perlen reagieren ähnlich auf UV-Strahlung wie die Haut: 
Sie verändern ihre Farbe. Damit lassen sich verschiedene Szenarien spielerisch nachstel-
len: Experimentell kann beispielsweise die Wirkung von Sonnenmilch oder Kleidung un-
tersucht werden. 
Diese beiden Einheiten zum Th ema UV-Strahlung eignen sich dazu, die Schülerinnen 
und Schüler eigenständiger experimentieren zu lassen, wenn die vorigen Einheiten A1–
A7 durchgeführt wurden.
Lernziele
Die Th ematik „UV-Strahlung“ kann mit den Schülerinnen und Schülern in ein oder zwei 
Einheiten erarbeitet werden, welche demselben übergeordneten Lernziel folgen. Durch 
die Auseinandersetzung der Schülerinnen und Schüler mit der Th ematik „UV-Strahlung“, 
durch die Bearbeitung eines Sachtextes sowie die Durchführung eines strukturierten 
Experiments erlangen die Schülerinnen und Schüler die fachwissenschaft liche Kompe-
tenz, erläutern zu können, wie Sonnenstrahlen aufgebaut sind und wie diese mithilfe der 
UV-Perlen sichtbar gemacht werden können. 
Die Vorgehensweise, den Schülerinnen und Schüler die unterschiedlichen Materiali-
en ohne thematischen Zusammenhang zu präsentieren, stärkt die Explorierfähigkeit der 
Schülerinnen und Schüler und leitet sie dazu an, erste Überlegungen hinsichtlich der Ma-
terialien anzustellen. 
Hinsichtlich des Kompetenzbereichs „Erkenntnisgewinnung“ lässt sich durch die Pla-
nung, Durchführung und Auswertung des Experiments die Arbeit der Schülerinnen und 
Schüler mit Modellen sowie die Formulierung von Hypothesen und der Umgang mit dem 
Protokollbogen schulen. 
Durch das Experimentieren und das einhergehende Arbeiten in Gruppen wird die 
Kommunikationskompetenz geschult. Darüber hinaus wird die Auseinandersetzung mit 
fachsprachlichen Texten zur Erklärung biologischer Phänomene eingübt. 
Besonders durch die etwaige zweite Einheit zum Th ema „UV-Strahlung“ wird die Be-
wertungskompetenz der Schülerinnen und Schüler insofern geschult, als dass sie durch 
den Transfer des Wissens über UV-Strahlung Rückschlüsse darauf ziehen können, wie sie 
sich bestenfalls gegen Sonnenstrahlen schützen können. Hierdurch verdeutlicht sich zu-
dem der lebenspraktische Bezug der Th ematik für die Schülerinnen und Schüler. 
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Inhalt und Verlauf
Einheit 1:
Der Einstieg soll in Form eines Ratespieles stattfi nden. Hierbei werden alle möglichen 
und notwendigen Materialien für das Experiment (siehe Materialliste M43) präsentiert 
und im Klassengespräch soll das Th ema der Einheit erarbeitet werden. Mögliche Leitfra-
gen können sein: „Was seht ihr hier?“, „Was verbindet ihr mit den Materialien?“, „Könnt 
ihr euch vorstellen, mit welchem Th ema wir uns in dieser Einheit beschäft igen?“. 
Nun wird den Schülerinnen und Schülern der Text zum Th ema UV-Strahlung (M44) 
ausgeteilt, welchen sie in Einzelarbeit bearbeiten (unter Anwendung des Lesestrategie-
tricks!). Unter Anleitung fi ndet anschließend ein Klassengespräch zur Sicherung der Ar-
beitsergebnisse statt. Dies dient zur Refl exion der Vorgehensweise. Mögliche Leitfragen 
können sein: „Welche Fragen habt ihr zu den einzelnen Abschnitten formuliert?“, „Was 
habt ihr unterstrichen?“. 
Die Schülerinnen und Schüler fi nden sich daraufh in in Gruppen zusammen, um ge-
meinsam derart strukturiert zu experimentieren, dass sie die nachstehenden Fragen von 
M44 beantworten können. Hierzu nutzen sie die eingangs präsentierten Materialien und 
notieren die Arbeitsergebnisse auf dem Protokollbogen (M24).
Nach der Experimentierphase stellen die Schülerinnen und Schüler mithilfe der aus-
gefüllten Protokollbögen ihre Arbeitsergebnisse vor. Hierdurch soll eine Verbindung zwi-
schen dem Text und den Experimenten stattfi nden. Die Fragen von M44 können gemein-
sam an der Tafel beantwortet werden, sodass die Schülerinnen und Schüler das Tafelbild 
übertragen können. Dies dient zur Sicherung und gleichzeitig zum Abschluss der ersten 
Einheit. Die Einheit kann in einer weiteren Einheit vertieft  werden. Hierzu kann den 
Schülerinnen und Schülern angeboten werden, weitere Materialien zur Untersuchung die-
ser Th ematik mitzubringen.
Einheit 2:
Zur Vertiefung der ersten Einheit zum Th ema UV-Strahlung kann anhand der Folie 
(M45) ein Klassengespräch mit Rückgriff  auf die Ergebnisse des durchgeführten Expe-
riments durchgeführt werden. Nach dem Vorlesen des Textes auf der Folie können hier-
bei neue Ideen für das Experiment gesammelt werden. Mögliche Leitfragen können sein: 
„Was haben wir im vergangenen Experiment herausgefunden?“, „Welche Fragestellung 
wollen wir nun untersuchen?“, „Welche weiteren Ideen habt ihr?“, „Welche Materialien 
habt ihr mitgebracht?“.
Daraufh in fi nden sich die Schülerinnen und Schüler erneut in Gruppen zusammen 
und überprüfen die im Klassengespräch gesammelten Ideen in einem strukturierten Ex-
periment (unter Zuhilfenahme des Protokollbogens M24). 
Die Sicherung der Arbeitsergebnisse fi ndet in dieser Sitzung in Form einer produk-
tiven Schreibaufgabe statt. Hierfür bilden die Schülerinnen und Schüler 2er-Gruppen 
(möglichst aus unterschiedlichen Experimentiergruppen) und vervollständigen einen vor-
gegebenen Lexikonartikel zum Th ema „Sonnenbrand“ (M46), indem sie diesen hinsicht-
lich verschiedener Schutzmöglichkeiten des Menschen vor Sonne ergänzen. Der Schreib-
auft rag bietet für die Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit, ihr neu erworbenes 
Wissen produktiv anzuwenden. Im Klassengespräch werden schließlich die Arbeitsergeb-
nisse der Partnerarbeit präsentiert und refl ektiert.
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In aller Kürze
Thema
Experiment zum Thema UV-Strahlung
Zeit
2 (Doppel-)Stunden
Lernziele
Die Schülerinnen und Schüler sollen erläutern können, wie die Strahlung der Sonne aufgebaut ist 
und wie UV-Strahlen sichtbar gemacht werden können. (Physik, F1) [Anforderungsbereich II]
Kompetenzen
Die Schülerinnen und Schüler …
 • verfügen über ein strukturiertes Basiswissen auf der Grundlage der Basiskonzepte („Wechselwir-
kung“) (Physik, F 1).
 • planen einfache Experimente, führen die Experimente durch und/oder werten sie aus (Biologie, 
E 6). 
 • wenden Modelle zur Veranschaulichung von Struktur und Funktion an (Biologie E 9). 
 • beurteilen die Aussagekraft eines Modells (Biologie, E 13). 
 • planen geeignete Untersuchungen zur Überprüfung von Vermutungen und Hypothesen (Che-
mie, E 2). 
 • führen qualitative und einfache quantitative experimentelle und andere Untersuchungen durch 
und protokollieren diese (Chemie, E 3).
 • beachten beim Experimentieren Sicherheits- und Umweltaspekte (Chemie, E 4). 
 • stellen an einfachen Beispielen Hypothesen auf (Physik, E 6). 
 • planen einfache Experimente, führen sie durch und dokumentieren die Ergebnisse (Physik, E 8). 
 • kommunizieren und argumentieren in verschiedenen Sozialformen (Biologie K 1). 
 • werten Informationen zu biologischen Fragestellungen aus verschiedenen Quellen zielgerichtet 
aus und verarbeiten diese auch mit Hilfe verschiedener Techniken und Methoden adressaten- 
und situationsgerecht (Biologie, K 4). 
 • erklären biologische Phänomene und setzen Alltagsvorstellungen dazu in Beziehung (Biologie, 
K 8). 
 • beschreiben und erklären den Bedeutungsgehalt von fachsprachlichen […] Texten […] (Biologie, 
K 9). 
 • wählen themenbezogene und aussagekräftige Informationen aus (Chemie, K 2). 
 • protokollieren den Verlauf und die Ergebnisse von Untersuchungen und Diskussionen in ange-
messener Form (Chemie, K 6)
 • dokumentieren und präsentieren den Verlauf und die Ergebnisse ihrer Arbeit situationsgerecht 
und adressatenbezogen (Chemie, K 7). 
 • planen, strukturieren und präsentieren ihre Arbeit als Team (Chemie, K 10). 
 • dokumentieren die Ergebnisse ihrer Arbeit (Physik, K 5). 
 • präsentieren die Ergebnisse ihrer Arbeit adressatengerecht (Physik, K 6). 
 • nutzen fachtypische und vernetzte Kenntnisse und Fertigkeiten, um lebenspraktisch bedeutsa-
me Zusammenhänge zu erschließen (Chemie, B 3).
Material
 • M43 Materialliste für das Experiment „UV-Strahlung“
 • M44 Text (AB) 
 • M45 Lexikoneintrag (Folie)
 • M24 Protokollbogen
 • M46 Lexikoneintrag (AB)
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B3 Experimentieren (1 Einheit)
„Experiment zum Thema Versickerung“
Ein Th ema, das gerne im Zusammenhang mit der Stadt-Land-Diskussion in Erdkunde be-
handelt wird, ist die Versickerung. Städtische, versiegelte Flächen beeinfl ussen das Klima 
in anderer Weise als Grünfl ächen. Dass die Eigenschaft en von Böden die Versickerung 
von Regenwasser beeinfl ussen, lernen die Schülerinnen und Schüler in dieser Einheit.
Theoretischer Einstieg
Die Dichte von Böden beeinfl usst die Versickerung von Regenwasser. Da städtische Ge-
biete durchschnittlich über eine stärkere Oberfl ächenversiegelung verfügen als das Um-
land, sind städtische Gebiete hochwassergefährdeter. Mit Hilfe kleiner Experimente mit 
verschiedenen Bodenarten sollen Schülerinnen und Schüler herausfi nden, dass Bodenei-
genschaft en die Versickerung von Regenwasser beeinfl ussen. Auf Grundlage dieser Er-
gebnisse sollen des Weiteren Lösungsvorschläge für die Problematik in Städten erarbeitet 
werden.
Diese Einheit zum Th ema Versickerung eignet sich dazu, die Schülerinnen und Schü-
ler eigenständiger experimentieren zu lassen, wenn die vorigen Einheiten A1–A7 durch-
geführt wurden.
Lernziele
Auch in dieser Einheit wird ein physikalisches Phänomen durch das Lesen eines Sach-
textes sowie das strukturierte Experimentieren bearbeitet. Primäres Lernziel ist dabei, 
dass die Schülerinnen und Schüler innerhalb der Einheit erkennen, dass unterschiedliche 
Böden die Versickerung des Wassers beeinfl ussen und dadurch für die Entstehung von 
Hochwasser verantwortlich sein können. Das Schwerpunktlernziel der Stunde siedelt sich 
von daher im fachwissenschaft lichen Bereich des Faches „Erdkunde“ an. 
Als Methoden zur Erkenntnisgewinnung wird ein strukturiertes Experiment durch-
geführt. Hier üben die Schülerinnen und Schüler ein weiteres Mal die Planung, Durch-
führung, Protokollierung und Auswertung eines strukturierten Experiments mithilfe eines 
Modells ein. 
Die Kommunikationskompetenz der Schülerinnen und Schüler wird innerhalb der 
Einheit zum einen durch die Zusammenarbeit während des Experimentierens gefördert. 
Des Weiteren erwerben die Schülerinnen und Schüler die Fähigkeit, biologische Fragestel-
lungen aus einem Bildimpuls bzw. einem Sachtext abzuleiten sowie deren Bedeutung mit 
eigenen und fremden Alltagsvorstellungen in Beziehung zu setzen. Durch den im Laufe 
der Einheiten standardisierten Einsatz des Protokollbogens verfestigt sich bei den Schü-
lerinnen und Schülern zudem die Kompetenz, ihre Arbeit angemessen zu dokumentieren 
und zu protokollieren. 
Die Th ematik eignet sich zudem zur Erschließung lebenspraktischer Zusammenhänge 
und somit zur Schulung der Bewertungskompetenz der Schülerinnen und Schüler. Dies 
kann durch die als Option bereitgestellte didaktische Reserve am Ende der Stunde, in der 
ein Brief an den Bürgermeister einer Stadt verfasst werden soll, verstärkt werden. 
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Inhalt und Verlauf
Die Einheit startet mit einem Bildimpuls (M47), anhand dessen im Klassengespräch das 
Th ema der Einheit erarbeitet wird. Hierdurch wird das Vorwissen der Schülerinnen und 
Schüler aktiviert und sie werden für das Th ema Versickerung sensibilisiert. Mögliche Leit-
fragen können an dieser Stelle sein: „Was seht ihr auf dem Bild?“, „Wo und wann könnte 
das Bild entstanden sein? (Dresden, 2006)“, „Was glaubt ihr, wie es zu dem Hochwasser 
gekommen ist?“. 
Durch den Text zum Th ema Versickerung (M48) erhalten die Schülerinnen und Schü-
ler Zusatzinformationen zur Entstehung von Hochwasser durch fehlende Versickerung 
aufgrund der Beschaff enheit des Bodens. Den Text lesen sie unter Anwendung des Lese-
strategietricks in Einzelarbeit. Im Anschluss werden im Klassengespräch die Ergebnisse 
gesichert. Hierzu können folgende Leitfragen dienen: „Was habt ihr unterstrichen?“, „Wel-
che Fragen habt ihr zu den Abschnitten formuliert?“. Nach der Refl exion dieser Vorge-
hensweise kann die Fragestellung unterhalb des Textes „Wie kann Hochwasser in Städten 
vermieden werden?“ aufgegriff en und besprochen werden.
Im nächsten Schritt wird zunächst der zweite Bildimpuls mit dem Versuchsaufb au als 
Folie gezeigt (M49) und der Arbeitsauft rag erläutert. Die Schülerinnen und Schüler sollen 
anhand der Materialien (Materialliste zum Experiment Versickerung M50) strukturiert ex-
perimentieren und ihre Vorgehensweise im Protokollbogen (M24) festhalten.
Die Sicherung des durchgeführten Experiments fi ndet im Klassengespräch statt. Durch 
die Verknüpfung der Aussagen aus dem Sachtext sowie den Ergebnissen des Experimen-
tierens gelangen die Schülerinnen und Schüler zu der Erkenntnis, dass unterschiedliche 
Bodenbeläge die Versickerung von Wasser beeinfl ussen und daher für Hochwasser ver-
antwortlich sein können. Die optionale, didaktische Reserve (M51) zielt darauf ab, durch 
das Verfassen eines Briefes an den Bürgermeister mögliche Tipps zum Schutz von Städten 
vor Hochwasser zu entwickeln. Der produktive Schreibauft rag dient der spielerischen und 
lebensnahen Anwendung des erlernten Wissens durch die Schülerinnen und Schüler. Das 
Vorlesen von zwei bis drei Schülerprodukten stellt die abschließende Sicherung und Wür-
digung der Schülerergebnisse dar. 
In aller Kürze
Thema
Experiment zum Thema Versickerung
Zeit
1 (Doppel-)Stunde
Lernziele
Die Schülerinnen und Schüler sollen erkennen, dass unterschiedliche Böden die Versickerung des 
Wassers beeinfl ussen und dadurch für Hochwasser verantwortlich sein können. (Physik, F1) [Anfor-
derungsbereich II]
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Kompetenzen
Die Schülerinnen und Schüler …
 • verfügen über ein strukturiertes Basiswissen auf der Grundlage der Basiskonzepte („Wechselwir-
kung“) (Physik, F 1).
 • planen einfache Experimente, führen die Experimente durch und/oder 
 • wenden Modelle zur Veranschaulichung von Struktur und Funktion an (Biologie E 9). 
 • beurteilen die Aussagekraft eines Modells (Biologie, E 13). 
 • planen geeignete Untersuchungen zur Überprüfung von Vermutungen und Hypothesen (Che-
mie, E 2). 
 • führen qualitative und einfache quantitative experimentelle und andere Untersuchungen durch 
und protokollieren diese (Chemie, E 3). 
 • beachten beim Experimentieren Sicherheits- und Umweltaspekte (Chemie, E 4). 
 • stellen an einfachen Beispielen Hypothesen auf (Physik, E 6). 
 • planen einfache Experimente, führen sie durch und dokumentieren die Ergebnisse (Physik, E 8). 
 • kommunizieren und argumentieren in verschiedenen Sozialformen (Biologie K 1). 
 • werten Informationen zu biologischen Fragestellungen aus verschiedenen Quellen zielgerichtet 
aus und verarbeiten diese auch mit Hilfe verschiedener Techniken und Methoden adressaten- 
und situationsgerecht (Biologie, K 4). 
 • erklären biologische Phänomene und setzen Alltagsvorstellungen dazu in Beziehung (Biologie, 
K 8). 
 • beschreiben und erklären den Bedeutungsgehalt von fachsprachlichen […] Texten […] (Biologie, 
K 9). 
 • wählen themenbezogene und aussagekräftige Informationen aus (Chemie, K 2). 
 • protokollieren den Verlauf und die Ergebnisse von Untersuchungen und Diskussionen in ange-
messener Form (Chemie, K 6).
 • dokumentieren und präsentieren den Verlauf und die Ergebnisse ihrer Arbeit situationsgerecht 
und adressatenbezogen (Chemie, K 7). 
 • planen, strukturieren und präsentieren ihre Arbeit als Team (Chemie, K 10). 
 • dokumentieren die Ergebnisse ihrer Arbeit (Physik, K 5). 
 • präsentieren die Ergebnisse ihrer Arbeit adressatengerecht (Physik, K 6). 
 • nutzen fachtypische und vernetzte Kenntnisse und Fertigkeiten, um lebenspraktisch bedeutsa-
me Zusammenhänge zu erschließen (Chemie, B 3).
Material
 • M47 Versickerung (Folie)
 • M48 Text (AB)
 • M49 Durchführung des Experiments (Folie)
 • M50 Materialliste zum Experiment „Versickerung“
 • M24 Protokoll
 • M51 Tipps an den Bürgermeister (AB)
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B4 Experimentieren (1 Einheit)
„Experiment zum Thema Schwimmen und Sinken“
Um das Zusammenspiel zwischen abhängigen und unabhängigen Variablen zu untersu-
chen, eignet sich das Th ema Schwimmen und Sinken hervorragend. Obwohl dieses Th ema 
eigentlich erst Lerngegenstand der neunten Jahrgangsstufe ist, weil das komplexe Konzept 
der Dichte dann eingeführt wird, eignet sich das Th ema dazu, Schülerinnen und Schüler 
schon jetzt dafür zu sensibilisieren, dass es nicht nur das Gewicht eines Körpers ist, das 
zum Sinken bzw. Schwimmen führt.
Theoretischer Einstieg
Die Dichte der Flüssigkeit sowie die Dichte des Körpers, der in die Flüssigkeit gegeben 
wird, sind entscheidend, wenn es um die Frage geht: „Schwimmt oder sinkt der Körper?“. 
Schülerinnen und Schüler experimentieren in dieser Einheit mit Körpern, die aus ver-
schiedenen Materialien bestehen und somit unterschiedliche Größen, Gewichte und da-
durch auch unterschiedliche Dichten haben. Diese Einheit kann als Heranführung an das 
Konzept „Dichte“ verstanden werden. Schülerinnen und Schüler erlernen hier inhaltlich 
vor allem, dass es eben nicht nur das Gewicht ist, das über Sinken oder Schwimmen eines 
Körpers entscheidet.
Diese Einheit zum Th ema Schwimmen und Sinken eignet sich dazu, die Schülerinnen 
und Schüler eigenständiger experimentieren zu lassen, wenn die vorigen Einheiten A1–
A7 durchgeführt wurden.
Lernziele
Das übergeordnete Lernziel der Einheit befi ndet sich im Bereich „Fachwissen“ und be-
steht darin, dass die Schülerinnen und Schüler erläutern können sollen, welche Materi-
alien im Wasser schwimmen bzw. sinken können. Durch den Einsatz eines fi ktionalen 
Textes über den kleinen Mann Gustaf Gustafsson werden die Schülerinnen und Schüler 
motiviert, über die Th ematik des Schwimmen und Sinkens nachzudenken und sich damit 
im Folgenden auseinander zu setzen. Ebenso wie in den anderen Einheiten des B-Blocks 
steht die Planung, Durchführung und Auswertung eines strukturierten Experiments im 
Sinne des Experimentierstrategietricks gemäß des Kompetenzbereichs Erkenntnisgewin-
nung im Vordergrund. 
Im Kompetenzbereich Kommunikation bauen die Schülerinnen und Schüler ihre Fä-
higkeit aus, in verschiedenen Sozialformen zu arbeiten, Informationen zu einer Fragestel-
lung aus verschiedenen Quellen zu entnehmen sowie ihre Arbeitsergebnisse angemessen 
zu dokumentieren und zu präsentieren. Die abschließende didaktische Reserve, in der die 
Schülerinnen und Schüler dem kleinen Mann Gustaf Gustafsson eine SMS schreiben sol-
len, rundet die Einheit ab und motiviert die Schülerinnen und Schüler dazu, die Ergeb-
nisse ihres Lernprozesses in spielerischer Weise abzubilden. 
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Inhalt und Verlauf
In der Einheit zum Th emenbereich Schwimmen und Sinken wird der Einstieg durch das 
Vorlesen einer Geschichte zum Th ema gelingen (M51). Durch diese Geschichte wird das 
Vorwissen der Schülerinnen und Schüler aktiviert und sie werden für das Th ema der Ein-
heit sensibilisiert. Resultierend aus den Hinweisen und Ideen des Textes kann im Klassen-
gespräch eine Fragestellung für ein passendes Experiment erarbeitet werden. Eine mög-
liche Fragestellung ist: „Welche Materialien schwimmen und welche sinken im Wasser?“. 
Nun können gemeinsam Ideen darüber gesammelt werden, welche Materialien im Wasser 
schwimmen bzw. sinken. 
Die Schülerinnen und Schüler werden in Gruppen aufgeteilt und erhalten Materiali-
en, um das Experiment durchzuführen. Das weitere Vorgehen („Die Schülerinnen und 
Schüler sollen durch strukturiertes Experimentieren und mit Hilfe der zur Verfügung ge-
stellten Materialien herausfi nden, welche Materialien schwimmen und/oder sinken“) soll 
erläutert werden und die Schülerinnen und Schüler beginnen, in ihren Gruppen eigen-
ständig zu experimentieren. Dabei verwenden sie den Protokollbogen (M24). Die Schü-
lerinnen und Schüler sollen zu der Erkenntnis gelangen, dass das Verhalten von Gegen-
ständen im Wasser (Schwimmen beziehungsweise Sinken) nicht lediglich vom Gewicht, 
sondern auch vom Volumen abhängig ist. 
Zum Abschluss der Einheit werden die Ergebnisse und Erkenntnisse im Klassenge-
spräch mit Rückgriff  auf die zu Beginn formulierten Ideen besprochen und dadurch gesi-
chert. Mögliche Leitfragen für dieses Klassengespräch können sein: „Was haben wir durch 
das Experiment herausgefunden?“, „Welche Materialien schwimmen?“, „Welche Materiali-
en sinken?“, „Gibt es Materialien, die erst schwimmen und dann sinken?“. Die Ergebnisse 
können an der Tafel oder auf einer Folie notiert werden.
Als vertiefende Sicherung der Th ematik und Rahmung der Einheit bietet es sich an, 
die Schülerinnen und Schüler eine SMS oder WhatsApp-Nachricht an Gustaf Gustafsson 
verfassen zu lassen, in der sie ihm mitteilen, welche Materialien sich besonders gut für 
den Schiff sbau eignen, da sie nicht sinken werden. Das Verfassen der SMS soll die Ergeb-
nisse der Stunde in kurzer und knapper Weise festhalten. 
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In aller Kürze
Thema
Experiment zum Thema Schwimmen und Sinken
Zeit
1 (Doppel-)Stunde
Lernziele
Die Schülerinnen und Schüler sollen erläutern können, warum bestimmte Materialien im Wasser 
schwimmen bzw. sinken. (Physik, F1) [Anforderungsbereich II]
Kompetenzen
Die Schülerinnen und Schüler …
 • verfügen [eingeschränkt] über ein strukturiertes Basiswissen auf der Grundlage der Basiskonzep-
te („Materie“) (Physik, F 1).
 • planen einfache Experimente, führen die Experimente durch und/oder werten sie aus (Biologie, 
E 6). 
 • planen geeignete Untersuchungen zur Überprüfung von Vermutungen und Hypothesen (Che-
mie, E 2).
 • führen qualitative und einfache quantitative experimentelle und andere Untersuchungen durch 
und protokollieren diese (Chemie, E 3).
 • beachten beim Experimentieren Sicherheits- und Umweltaspekte (Chemie, E 4). 
 • stellen an einfachen Beispielen Hypothesen auf (Physik, E 6). 
 • planen einfache Experimente, führen sie durch und dokumentieren die Ergebnisse (Physik, E 8). 
 • kommunizieren und argumentieren in verschiedenen Sozialformen (Biologie K 1). 
 • werten Informationen zu […] Fragestellungen aus verschiedenen Quellen zielgerichtet aus und 
verarbeiten diese auch mit Hilfe verschiedener Techniken und Methoden adressaten- und situa-
tionsgerecht (Biologie, K 4). 
 • wählen themenbezogene und aussagekräftige Informationen aus (Chemie, K 2). 
 • protokollieren den Verlauf und die Ergebnisse von Untersuchungen und Diskussionen in ange-
messener Form (Chemie, K 6).
 • dokumentieren und präsentieren den Verlauf und die Ergebnisse ihrer Arbeit situationsgerecht 
und adressatenbezogen (Chemie, K 7). 
 • planen, strukturieren und präsentieren ihre Arbeit als Team (Chemie, K 10). 
 • dokumentieren die Ergebnisse ihrer Arbeit (Physik, K 5). 
 • präsentieren die Ergebnisse ihrer Arbeit adressatengerecht (Physik, K 6).
Material
 • M52 Kurzgeschichte
 • M24 Protokollbogen
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B5 Transfer (1 Einheit)
„Übung macht den (Transfer-)Meister“
Die hier präsentierte Einheit liefert eine – wenngleich mit Sicherheit nicht ausreichende 
– Möglichkeit, wie man Schülerinnen und Schülern mit Hilfe von fi ktiven Szenarien und 
in Form eines Quiz spielerisch deutlich machen kann, dass die neu erlernten Strategien 
theoretisch auf andere Th emen und Lebensbereiche übertragbar sind. 
Theoretischer Einstieg
Die Inhalte des Trainings lassen sich aus theoretischer Sicht zum Teil hervorragend auf 
andere Bereiche des schulischen und des außerschulischen Lernens übertragen. So ist 
es beispielsweise möglich, die Motivationsregulationsstrategien (siehe A3) auch in ande-
ren Fächern oder bei seinen Hobbys anzuwenden. Um einen Transfer zu ermöglichen, 
muss dieser aber bewusst gefördert werden, denn die empirische Forschung rund um die 
Wirkung von Strategie-Trainings zeigt, dass ein Transfer bestimmter Strategien nur dann 
nachhaltig funktioniert, wenn der Transfer einerseits im Vorhinein trainiert wird (Chen, 
1999; Klauer & Leutner, 2012) und andererseits die Strategien auch im Anschluss an das 
Training kontinuierlich angewendet werden (Stebner et al., im Druck). Die nachfolgende 
Einheit verfolgt das Ziel, Schülerinnen und Schüler spielerisch darüber in Kenntnis zu 
setzen und davon zu überzeugen, dass die erlernten Strategien zukünft ig auch in anderen 
Bereichen schulischen und außerschulischen Lernens anwendbar sind.
Lernziele
Die Schülerinnen und Schüler erwerben in dieser Einheit vor allem fachübergreifende 
Kompetenzen, welche nach Weinert (2001) als wichtige Erträge des schulischen Unter-
richts klassifi ziert werden. Durch den Transfer der erlernten metakognitiven Strategien 
auf andere, vor allem alters- und alltagstypische Situationen, wird den Schülerinnen und 
Schülern der Nutzen und die Anwendbarkeit der gelernten Inhalte des Trainings verdeut-
licht. 
Zudem dient die Einheit der Reproduktion bereits erlernter Inhalte innerhalb des 
Trainings im Rahmen der „Magischen Wand“, die eine spielerische Form der Sicherung 
und Anwendung des Wissens darstellt. 
Inhalt und Verlauf
Die Einheit zum Transfer der Trainingsinhalte beginnt mit der Präsentation eines Fall-
beispieles (M53). Die vorgestellte Situation, in der der Schüler Steff en Probleme bei der 
Umsetzung seiner eigenen Zielsetzung hat, wird im Klassengespräch erarbeitet. Mögliche 
Leitfragen hierzu können sein: „Worauf will die Beschreibung hinaus?“, „Was hätte Steff en 
anders machen können?“. Im Klassengespräch wird so gemeinsam eine Antwort gefunden 
und diese wird auf der Folie notiert. Die Schülerinnen und Schüler erhalten nun ein Ar-
beitsblatt (M54) mit weiteren Fallbeispielen, welches verschiedene Situationen bereithält, 
in welchen selbstreguliertes Handeln fehlgeschlagen ist. Dieses Arbeitsblatt sollen sie in 
Partnerarbeit bearbeiten.
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Im Anschluss an die Partnerarbeitsphase werden im Klassengespräch die erarbeiteten 
Ergebnisse besprochen. Die Schülerinnen und Schüler erkennen durch die verschiedenen 
Beispiele, dass die gelernten metakognitiven Strategien auch auf andere Lern- und Le-
bensbereiche anwendbar sind. 
Daraufh in fi ndet ein Transferquiz (M55) im Plenum statt. Das Ziel hierbei ist, dass 
die Schülerinnen und Schüler die Inhalte des Trainings nicht mehr nur auf naturwissen-
schaft liche Th emen anwenden, sondern zu der Erkenntnis gelangen, dass das Lernstra-
tegiewissen ihnen auch bei der Bewältigung alltäglicher Situationen behilfl ich sein kann. 
Es gibt zwei verschiedene Spielvarianten. Einerseits können die Fragen den Schülerinnen 
und Schülern präsentiert werden und diese beantworten sie in Einzelarbeit auf einem 
Antwortbogen (M56) oder die Schülerinnen und Schüler werden im Vorfeld des Quiz in 
zwei Teams eingeteilt und diese spielen gegeneinander. Wichtig dabei: die Schülerinnen 
und Schüler sollten bei der Beantwortung der Fragen nur eine beschränkte Bedenkzeit 
haben (z.B. 1 Minute). Des Weiteren sollten bei den Transferfragen mit Fallbeispielen die 
Lösungen begründet werden, um eine richtige Antwort zu geben und erworbenes Wissen 
ein weiteres Mal zu festigen. 
Im Anschluss an das Quiz kann dieses und das Training im Klassengespräch resümiert 
werden.
In aller Kürze
Thema
Übung macht den (Transfer-)Meister
Zeit
1 (Doppel-)Stunde
Lernziele
Die Schülerinnen und Schüler sollen die gelernten Strategien – Experimentierstrategietrick und 
Lesestrategietrick – auf andere Lerninhalte sowie Lebenssituationen übertragen können. [Anforde-
rungsbereich III]
Kompetenzen
Die Schülerinnen und Schüler…
 • erwerben fachübergreifende Kompetenzen gemäß des Kompetenzbegriff s nach Weinert (2001), 
indem sie die erlernten metakognitiven Strategien auf andere Lerninhalte/Lebenssituationen an-
wenden können. 
 • reproduzieren die gelernten Trainingsinhalte (Quiz). 
Material
 • M53 Fallbeispiel 1 (Folie)
 • M54 Fallbeispiele (AB)
 • M55 Transferquiz
 • M56 Antwortbogen Transferquiz (AB) 
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Zusammenfassung und Ausblick
Das vorgestellte Training fördert das selbstregulierte Lernen aus Sachtexten und durch 
Experimentieren. Es wurden der theoretische Hintergrund, die empirisch nachgewiesene 
Lernförderlichkeit sowie die Lernziele, der Inhalt inklusive Durchführungstipps und das 
Material präsentiert. 
Es wird empfohlen, dieses Training in der fünft en oder sechsten Jahrgangsstufe durch-
zuführen, damit die Schülerinnen und Schüler vor allem von den übergeordneten selbst-
regulativen Strategien auch im weiteren Verlauf ihrer Schulkarriere profi tieren können. 
In unserer zweiten Studie wurde das Training sowohl in Freiarbeitsstunden als auch in 
Experimentier-Arbeitsgemeinschaft en und den Neigungskursen Naturwissenschaft en 
durchgeführt – die berichtete Praktikabilität bezieht sich auf alle eben genannten Lern-
gelegenheiten. Es wurde bewusst auf die Präsentation von Verlaufsplänen verzichtet, weil 
sowohl Zeitmodelle des Unterrichts als auch die Schülerklientel von Schule zu Schule 
stark variieren und daher kein einheitliches Vorgehen zulassen. Um die Lernförderlich-
keit des Trainings dennoch zu gewährleisten, wird eine enge Anlehnung an die inhaltliche 
Beschreibung sowie die Tipps und das Material empfohlen. Darüber hinaus sollte deut-
lich sein, dass die erlernten Fähigkeiten und Strategien nur bei kontinuierlichem Training 
nachhaltig zu erfolgreichem Lernen führen. Der Transfer in den Fachunterricht und/oder 
die individuellen Lernzeiten sollte daher bewusst unterstützt werden (vgl. Chen, 1999; 
Klauer & Leutner, 2012).
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Jetzt geht es darum, ein bisschen über dich selbst nachzudenken und zu überlegen, was du 
besonders gut kannst und in welchen Punkten du vielleicht noch Schwächen hast. 
Bitte beantworte nun die folgenden vier Fragen in den jeweiligen Kästchen. 
 
Zur Bearbeitung hast du insgesamt 10 Minuten Zeit. 
Bereite dich so vor, dass du dein Ergebnis gleich der Klasse vorstellen kannst! 
Was kann ich besonders gut? 
__________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________
Wie würde ich mich mit drei Wörtern beschreiben? 
__________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________
Was kann ich nicht so gut? 
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
Angenommen, du musst Vokabeln lernen: Wie machst du das? Hast du einen guten Trick? 
__________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________
M2  Ich, ich, ich! (AB)
A1-Grundlagen_KORR.indd   3 15.07.15   15:10
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Stell dir vor, du hast Ferien, fährst morgen mit deiner Familie in den Urlaub und dein Koffer ist 
noch nicht gepackt. Ihr werdet für den Urlaub nach Spanien an den Strand fahren. 
Überlege dir, welche Dinge du gerne mitnehmen möchtest, und schreibe sie um den Koffer herum! 
M3  Ich packe meinen Koffer … (AB)
A1-Grundlagen_KORR.indd   4 15.07.15   15:10
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Stell dir vor, du hast Ferien, fährst morgen mit deiner Familie in den Urlaub und dein Koffer ist 
noch nicht gepackt. 
Überlege dir, welche Dinge du gerne mitnehmen möchtest, und schreibe sie um den Koffer herum! 
M4  Ich packe meinen Koffer … (AB)
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Dein Vor- und Nachname: ___________________________________ Datum: _____________
VOR der Stunde 
 
1. Wie groß ist jetzt deine Motivation, heute gut mitzuarbeiten? 
gering eher gering mittelmäßig eher hoch hoch 
     
 
2. Wie würdest du dich fühlen, wenn du heute gut mitarbeiten und alles verstehen würdest? 
Trage ein! 
 
 
 
NACH der Stunde 
 
3. Wie gut war deine Mitarbeit in der heutigen Stunde? 
schlecht eher schlecht mittelmäßig eher gut sehr gut 
     
 
4. Wie gut hast du den Inhalt der heutigen Stunde verstanden? 
schlecht eher schlecht mittelmäßig eher gut sehr gut 
     
 
5. Wie schwierig war der Inhalt der heutigen Stunde? 
schwierig eher schwierig mittelmäßig eher einfach einfach 
     
 
6. Wie sehr hast du dich in der heutigen Stunde mental angestrengt, um gut mitzuarbeiten? 
wenig eher wenig mittelmäßig eher viel viel 
     
 
7. Wie viel Spaß hat dir die heutige Stunde gemacht? 
wenig eher wenig mittelmäßig eher viel viel 
     
 
8. Wie groß war deine Motivation während der heutigen Stunde? 
wenig eher wenig mittelmäßig eher viel viel 
     
 
9. Was hat aus deiner Sicht heute nicht gut geklappt? Was willst du verändern?  
Trage ein! 
 
 
 
10.Was hat aus deiner Sicht heute richtig gut geklappt? Womit bist du zufrieden?  
Trage ein! 
 
 
 
M5  Refl exionsbogen (Folie)
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Dein Vor- und Nachname: ___________________________________ Datum: _____________
VOR der Stunde 
 
1. Wie groß ist jetzt deine Motivation, heute gut mitzuarbeiten? 
gering eher gering mittelmäßig eher hoch hoch 
     
 
2. Wie würdest du dich fühlen, wenn du heute gut mitarbeiten und alles verstehen würdest? 
Trage ein! 
 
 
 
NACH der Stunde 
 
3. Wie gut war deine Mitarbeit in der heutigen Stunde? 
schlecht eher schlecht mittelmäßig eher gut sehr gut 
     
 
4. Wie gut hast du den Inhalt der heutigen Stunde verstanden? 
schlecht eher schlecht mittelmäßig eher gut sehr gut 
     
 
5. Wie schwierig war der Inhalt der heutigen Stunde? 
schwierig eher schwierig mittelmäßig eher einfach einfach 
     
 
6. Wie sehr hast du dich in der heutigen Stunde mental angestrengt, um gut mitzuarbeiten? 
wenig eher wenig mittelmäßig eher viel viel 
     
 
7. Wie viel Spaß hat dir die heutige Stunde gemacht? 
wenig eher wenig mittelmäßig eher viel viel 
     
 
8. Wie groß war deine Motivation während der heutigen Stunde? 
wenig eher wenig mittelmäßig eher viel viel 
     
 
9. Was hat aus deiner Sicht heute nicht gut geklappt? Was willst du verändern?  
Trage ein! 
 
 
 
10.Was hat aus deiner Sicht heute richtig gut geklappt? Womit bist du zufrieden?  
Trage ein! 
 
 
 
M6  Refl exionsbogen (Folie)
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Generelle Zielsetzung  
Ziel des Einsatzes des Reflexionsbogens ist es, die Schülerinnen und Schüler zu 
aktivieren, metakognitive Selbstreflexionsprozesse hinsichtlich ihrer persönlichen 
Lernprozesse durchzuführen. Diese zielen darauf ab, dass die Schülerinnen und Schüler 
über ihren eigenen Lernprozess nachdenken, auf diese Weise ihr Lernen reflektieren 
und im besten Falle hilfreiche Veränderungen für ihr Weiterlernen ableiten können. 
Dabei ist der Reflexionsbogen als Schlüsselreiz zu verstehen, welcher den Schülerinnen 
und Schülern vor und nach jeder Stunde dazu dienen soll, durch den Prozess der 
Selbstreflexion einen Blick auf ihr eigenes Lernen zu werfen. 
Außerdem ergibt sich durch das kontinuierliche Feedback für Sie die Möglichkeit, 
Konsequenzen für die unterrichtliche Arbeit abzuleiten. Durch diese können Sie den 
Unterricht adaptiv an die Voraussetzungen und Anforderungen der Schülerinnen und 
Schüler anpassen. Zudem können Sie auf der Basis der individuellen Datenrückmeldung 
auch auf fehlerhafte Selbsteinschätzungen (z.B. bezüglich der Mitarbeit) oder auf 
Verständnisprobleme einzelner Schülerinnen und Schüler reagieren.  
Struktur des Reflexionsbogens 
Der gesamte Reflexionsbogen gliedert sich in zwei Teile, wovon einer VOR und einer 
NACH der Einheit durchgeführt werden soll.  
Der erste Teil des Reflexionsbogens soll von den Schülerinnen und Schülern VOR der 
Unterrichtsstunde ausgefüllt werden. Durch die Fragen wird die Variable Motivation in 
Bezug auf die folgende Unterrichtsstunde erhoben, welche in enger Verbindung zum 
Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler steht. Dabei ist die Motiviertheit eines 
Schülers als Bedingung für einen gelingenden Lernprozess zu sehen. Zusätzlich werden 
die Schülerinnen und Schüler durch ein offenes Antwortformat dazu angeleitet, zu 
überlegen, wie sie sich fühlen würden, wenn sie in der folgenden Stunde gut 
mitgearbeitet und alles verstanden hätten. Dabei soll auf mögliche Motivations-
regulationsstrategien abgezielt werden, welche die Schülerinnen und Schüler im Laufe 
des Trainings vermittelt bekommen (siehe A3).  
Der zweite Teil des Reflexionsbogens wird NACH der Unterrichtsstunde ausgefüllt und 
erhebt die Variablen Mitarbeit, Verständnis des Inhalts, Schwierigkeit des Inhalts, 
M7  Hinweise zur Nutzung und Bedeutung des Refl exionsbogens
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mentale Anstrengung, Spaß und Motivation in Bezug auf die jeweilige Unterrichtsstunde. 
Zudem sollen die Schüler durch zwei offene Fragen dazu angeregt werden, darüber 
nachzudenken, was in der jeweiligen Stunde gut und was nicht gut geklappt hat, bzw. mit 
welchen ihrer Lernschritte sie zufrieden sind und welche sie noch verbessern sollten. 
Auf diese Weise werden sie dazu angeleitet ihren eigenen Lernprozess zu hinterfragen 
und sich Gedanken über mögliche Konsequenzen zu machen, ohne dabei durch 
vorgegebene Antwortmöglichkeiten geleitet zu werden. Die Auswahl der verwendeten 
Variablen für die geschlossenen Fragen begründet sich durch die im Folgenden 
dargelegte lerntheoretische Forschungslage. Die Variable Verständnis des Inhalts stellt 
dabei das Ausmaß des inhaltlichen Lernerfolgs dar. Das Verstehen des Inhalts kann als 
grundsätzliches Ziel jeden Unterrichts beschrieben werden und ist in diesem Sinne 
auch für die Reflexion des eigenen Lernprozesses von großer Bedeutung. In enger 
Verbindung zum Lernerfolg steht auch der Einflussfaktor der Motivation, wobei die 
Motiviertheit eines Schülers als Bedingung für einen gelingenden Lernprozess zu sehen 
ist. Die Variablen Schwierigkeit des Inhalts und mentale Anstrengung lassen sich aus 
der Cognitive Load Theory (CLT, vgl. Sweller, 1988, 2005) herleiten, welche 
weiterführende Einblicke in den Lernprozess der Schüler ermöglichen soll. In Anlehnung 
an die CLT wurde die mentale Belastung durch die messbaren Konstrukte mentale 
Anstrengung nach Paas (1992) und die subjektiv wahrgenommene Schwierigkeit des 
Inhalts nach Kalyuga, Chandler und Sweller (1999) für die Verwendung innerhalb des 
Reflexionsbogens adaptiert. Die erhobene Variable Mitarbeit kann als Ausdruck der 
mentalen Aktivität der Schüler und auch des Verständnisses gesehen werden. Die letzte 
Variable Spaß steht in enger Verbindung zur Motivation der Schüler und kann die 
Intensität der Lernhandlung bedingen. Außerdem bietet sie Ihnen Hinweise darauf, wie 
viel Spaß den Schülern die durchgeführte Unterrichtseinheit gemacht hat.  
Einführung der Reflexionsbogen – Hinweise für die Schüler 
Wichtig ist, dass Sie den Reflexionsbogen richtig einführen, indem Sie den Schülerinnen 
und Schülern die Bedeutung der Bearbeitung verdeutlichen und ihnen den Nutzen 
darstellen, welchen sie durch den korrekten Umgang mit der Reflexion haben. Sie 
sollten den Schülerinnen und Schülern die Bedeutung der Reflexion für ihr eigenes 
Lernen vor Augen führen und ihnen aufzeigen, dass sich dadurch die Möglichkeit ergibt, 
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den eigenen Lernprozess zu optimieren. Nur wenn die Schülerinnen und Schüler ihren 
eigenen Lernprozess selbstständig hinterfragen, wird ihnen die Möglichkeit gegeben, 
durch ermittelte Missstände eine Verbesserung dieser vornehmen zu können. Sehr gut 
lässt sich dies an Beispielen aus dem Bereich Sport erläutern, da diese sehr nah mit der 
Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler verknüpft sind.  
Beispiel: Ein Fußballer, der seine Technik verbessern will, muss zunächst einmal 
wissen, an welchen Punkten er noch Schwächen hat. Erst wenn er dies 
herausgefunden hat, besteht die Möglichkeit, dass er durch gezieltes Training 
seine Technik verbessert.  
Außerdem geben die Schülerinnen und Schüler durch das Ausfüllen des 
Reflexionsbogens Ihnen die Möglichkeit, einen Einblick in das Verständnis der 
thematischen Inhalte zu erlangen und auf dieser Basis den Unterricht adaptiv zu 
gestalten. Somit können Sie den Schülerinnen und Schülern eine bessere Grundlage für 
weitere Lernprozesse bieten. Mit Bezug zum vorherigen Beispiel nehmen Sie eine 
Trainerposition ein, welcher versucht, das Spiel des Fußballers durch gezielte Hinweise 
und/ oder gezielte Trainingsaufgaben zu fördern.  
Neben der Bedeutungserläuterung des Reflexionsbogens ist es für einen gelingenden 
Umgang außerdem wichtig, dass Sie mit den Schülerinnen und Schülern unbekannte 
Begrifflichkeiten klären, um ein korrektes Verständnis sicherzustellen. Dabei treten 
voraussichtlich Probleme bei der Frage nach der mentalen Anstrengung auf. Diese 
könnten Sie damit erklären, dass danach gefragt wird, wie sehr sich die Schülerinnen 
und Schüler im Kopf angestrengt haben oder wie sehr sie nachdenken mussten, um den 
Inhalt der Stunde zu verstehen bzw. gut mitarbeiten zu können. Zudem könnten sich 
Fragen der Schülerinnen und Schüler auch auf den Begriff der Motivation beziehen. 
Diese kann beispielsweise durch Beweggründe, ein Ziel zu erreichen, erklärt werden. 
Auch hierbei bieten sich Beispiele aus dem Freizeitbereich der Schülerinnen und 
Schüler an, um ihnen die Begrifflichkeiten näherzubringen und ein Verständnis her-
beizuführen. 
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Kalyuga, S., Chandler, P. & Sweller, J. (1999). Managing split-attention and redundancy in 
multimedia instruction. Applied Cognitive Psychology, 13, 351-371. 
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Marc und die Mathestunde 
Marc sitzt im Biologieunterricht und grübelt vor sich hin: Nach der Schule hat er noch so 
einiges vor. Doch womit soll er nur beginnen? Während Herr Schmidt mit Marcs Mitschüle-
rinnen und Mitschülern die Schritte des Experimentierstrategietricks wiederholt, überlegt 
auch Marc in welcher Reihenfolge er am besten seine Pläne für den Nachmittag abarbeiten 
sollte: „Am besten ist es, wenn ich zuerst Toms Hörbuch zu Ende höre“, überlegt er. „Dann 
muss Papa mir helfen, das Hörbuch für Laura zu brennen. Wenn ich dann später das Hör-
buch zu Tom zurückbringe, kann ich auf dem Weg direkt das gebrannte Hörbuch bei Laura 
zu Hause vorbeibringen. Mhh… aber wenn ich heute bei Laura vorbeigehe, dann muss ich 
besonders gut aussehen.“ 
Marc kratzt sich am Kopf. „Bevor ich losgehe, muss ich also unbedingt noch mal Gel in meine 
Haare machen und meinen neuen Pullover anziehen. Den hat Mama hoffentlich schon gewa-
schen.“ Um nicht mit all seinen Plänen für den Nachmittag durcheinander zu kommen, muss 
Marc schon die Finger zu Hilfe nehme.  
Plötzlich fällt ihm auch noch ein, dass seine Mutter morgen Geburtstag hat. Marc hat sei-
ner Schwester Mia versprochen einen Strauß Blumen zu besorgen. Und da er dann eh am 
Kiosk vorbeikommt, soll er seiner Schwester noch die neue Ausgabe ihrer Lieblingszeit-
schrift mitbringen. Beinahe hätte Marc sein Versprechen vergessen. Er seufzt und beginnt 
von Neuem zu planen. So langsam reichen seine Finger nicht mehr zum Sortieren der Nach-
mittagspläne aus. 
 „So“, sagt Herr Schmidt „Da ihr die Reihenfolge des Experimentiertricks noch wisst, könnt 
ihr jetzt anfangen.“ Doch Tom grübelt noch immer über seine eigene Reihenfolge: „Würde 
ich das Hörbuch nicht brennen, könnte ich schneller den Blumenstrauß besorgen, dann 
schnell Haare gelen und …“ Marc stockt. Wenn er das Hörbuch nicht brennt, dann müsste er 
auch nicht mehr bei Laura vorbeigehen, dann würde er sie ja gar nicht treffen und er 
bräuchte sich nicht die Haare zu gelen und sich umzuziehen. Was ist das alles blöd!  
Er beginnt noch einmal von vorne seine Schritte zu planen. Er tauscht sie in seinem Kopf hin 
und her und versucht die optimale Reihenfolge zu finden. Vor lauter Anstrengung hat er 
zwar schon ganz rote Wangen bekommen, aber eine optimale Lösung konnte er immer noch 
nicht finden. Es ist alles genauso kompliziert wie die ganzen Schritte bei dem Experimen-
tierstrategietrick. Immer macht er einen Fehler in der Reihenfolge und kommt so zu fal-
schen Ergebnissen. Er seufzt. 
Da schaut Herr Schmidt ihn an. „Sag mal, Marc, machst du eigentlich mit?“ „Natürlich“, 
antwortet dieser. „Ich muss nur noch herausfinden, wie ich auf eine Reihenfolge komme, 
die zu mir passt.“ „Wieso passende Reihenfolge?“, erwidert Herr Schmidt. „Das ist doch 
alles ganz einfach. Schau her, du musst zuerst…“ 
Doch Marc hört ihm gar nicht mehr zu. Er sucht schon wieder nach einer neuen, optimalen 
Reihenfolge die zu einem „Was-tu-ich-wann-heute-Nachmittag“-Strategietrick werden 
könnte.  
M8  Kurzgeschichte
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1. Schritt 
 
 
 
 
 
2. Schritt 
 
 
 
 
 
3. Schritt 
 
 
 
 
 
4. Schritt 
Problem: 
Tom soll im Unterricht ein Referat zum Thema Internetsicherheit halten. Er findet das 
Thema überhaupt nicht interessant und hat gar keine Lust, das Referat vorzubereiten. 
Frage: 
Wie kann Tom es schaffen, sich zu motivieren, das Referat trotzdem vorzubereiten? 
Verbinde die unteren Kästchen und Denkblasen so miteinander, dass du eine Lösung für 
Toms Problem findest!  
Ergebnis: 
Tom ist jetzt motiviert genug und findet es sogar interessant, das Referat zu halten.
Zuerst überlegt er, wie er sich fühlen 
würde, wenn er das Referat erfolgreich 
gehalten hätte. 
Dann überlegt er, was er nach dem 
Referat Neues wüsste und besser 
könnte. 
Schließlich überlegt er, welche weiteren 
Vorteile er von dem Referat hätte. 
Zum Schluss überlegt er sich noch 
einmal, was er gemacht hat und ob er 
sich genügend motiviert hat oder ob er 
sich bei einem oder mehreren Schritten 
noch einmal etwas überlegen muss. 
Ich wüsste mehr über Gefahren 
im Internet, könnte sicherer 
surfen und würde mich darin 
üben, gute Referate zu halten. 
Ich habe mir die Frage gestellt, 
wie ich mich nachher fühlen 
würde, was ich Neues wüsste 
und welche weiteren Vorteile 
ich hätte. Bin ich jetzt 
motiviert genug? 
Ich würde mich erleichtert 
fühlen und wäre stolz auf meine 
eigene Leistung. 
Ich könnte eine gute Note für 
das Referat bekommen und für 
meine Mühe gelobt werden. 
M9  Strategien zur Bewältigung uninteressanter Aufgaben (Folie)
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1. Schritt 
 
 
 
 
 
2. Schritt 
 
 
 
 
 
3. Schritt 
 
 
 
 
 
4. Schritt 
Problem: 
Tom soll im Unterricht ein Referat zum Thema Internetsicherheit halten. Er findet das 
Thema überhaupt nicht interessant und hat gar keine Lust, das Referat vorzubereiten. 
Frage: 
Wie kann Tom es schaffen, sich zu motivieren, das Referat trotzdem vorzubereiten? 
Verbinde die unteren Kästchen und Denkblasen so miteinander, dass du eine Lösung für 
Toms Problem findest! Bereite dich gut vor: Dein Ergebnis musst du gleich vorstellen. 
Ergebnis: 
Tom ist jetzt motiviert genug und findet es sogar interessant, das Referat zu halten.
Zuerst überlegt er, wie er sich fühlen 
würde, wenn er das Referat erfolgreich 
gehalten hätte. 
Dann überlegt er, was er nach dem 
Referat Neues wüsste und besser 
könnte. 
Schließlich überlegt er, welche weiteren 
Vorteile er von dem Referat hätte. 
Zum Schluss überlegt er sich noch 
einmal, was er gemacht hat und ob er 
sich genügend motiviert hat oder ob er 
sich bei einem oder mehreren Schritten 
noch einmal etwas überlegen muss. 
Ich wüsste mehr über Gefahren 
im Internet, könnte sicherer 
surfen und würde mich darin 
üben, gute Referate zu halten. 
Ich habe mir die Frage gestellt, 
wie ich mich nachher fühlen 
würde, was ich Neues wüsste 
und welche weiteren Vorteile 
ich hätte. Bin ich jetzt 
motiviert genug? 
Ich würde mich erleichtert 
fühlen und wäre stolz auf meine 
eigene Leistung. 
Ich könnte eine gute Note für 
das Referat bekommen und für 
meine Mühe gelobt werden. 
M9  Strategien zur Bewältigung uninteressanter Aufgaben (Folie) Lösungsvorschlag
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1. Schritt 
 
 
 
2. Schritt 
 
 
 
3. Schritt 
 
 
 
 
4. Schritt 
 
 
 
Problem: 
Lisa muss als Hausaufgabe einen Text über Meteoriten lesen. Beim Lesen der ersten 
Sätze merkt sie, dass der Text sehr kompliziert geschrieben ist. 
Sie findet den Text deshalb sehr schwierig und hat keine Lust weiterzulesen. 
Frage: 
Wie kann Lisa es schaffen, sich zu motivieren, den Text trotzdem weiterzulesen? 
Du brauchst nun eine Schere und Kleber! Die Aufgabe findest du auf der nächsten Seite! 
Ergebnis: 
Lisa findet es gar nicht mehr so schwierig, den Text zu lesen, und ist motiviert, ihre 
Hausaufgabe zu erledigen. 
M10  Strategien zur Bewältigung schwieriger Aufgaben (AB)
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Zum Schluss überlegt Lisa noch einmal: 
Wie habe ich das gemacht? 
Bin ich jetzt motiviert genug oder muss ich bei 
einem oder mehreren Schritten noch einmal 
überlegen? 
Dann formuliert Lisa eine Frage, die sich auf den 
Inhalt des ersten Abschnittes bezieht.  
Nach erneutem Lesen markiert sie die 
Textstellen, die ihre Frage beantworten.  
So bearbeitet sie nacheinander die einzelnen 
Abschnitte des Textes. 
Zuerst überlegt Lisa, was den Text so schwierig 
macht. 
Sie stellt fest, dass der Text 
sehr lang ist und viele neue Vokabeln enthält.  
Sie überlegt, was ihr bei langen Texten hilft und 
wie sie mit unbekannten Wörtern umgehen kann. 
Zuerst liest sie nur den ersten Textabschnitt und 
holt ein Wörterbuch, in dem sie die Bedeutungen 
der neuen Vokabeln nachschlägt. Diese schreibt 
sie am Rand des Textes auf. 
Aufgabe: 
Schneide die unten stehenden Kästchen aus und ordne sie zusammen mit deinem Partner 
so, dass Lisa sich motivieren kann, den schwierigen Text zu lesen.  
Zu jedem Schritt gehört ein Bild- und ein Textkästchen. 
ACHTUNG! 
Klebe die Kästchen erst auf, nachdem die Schritte in der Klasse besprochen 
wurden.  
 
Woran liegt´s????? 
1. Schwierigkeiten finden 
2. Aufgabe einteilen  
3. Hilfsmittel nutzen 
Meteoriten 
In unserem Sonnensystem gibt es  
zahlreiche Himmelskörper, die auch  
gelegentlich mit unserer Erde  
zusammenstoßen. Die Zwischenräume 
 in unserem Sonnensystem sind nämlich  
nicht vollkommen leer, sondern mit  
Gesteins- und Metallbrocken gefüllt.  
Wie ist unser 
Sonnensystem 
aufgebaut? 
M10  Strategien zur Bewältigung schwieriger Aufgaben (AB)
A1-Grundlagen_KORR.indd   16 15.07.15   15:10
© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.
1. Schritt 
 
 
 
2. Schritt 
 
 
 
3. Schritt 
 
 
 
 
4. Schritt 
 
 
 
Problem: 
Lisa muss als Hausaufgabe einen Text über Meteoriten lesen. Beim Lesen der ersten 
Sätze merkt sie, dass der Text sehr kompliziert geschrieben ist. 
Sie findet den Text deshalb sehr schwierig und hat keine Lust weiterzulesen. 
Frage: 
Wie kann Lisa es schaffen, sich zu motivieren, den Text trotzdem weiterzulesen? 
Du brauchst nun eine Schere und Kleber! Die Aufgabe findest du auf der nächsten Seite! 
Ergebnis: 
Lisa findet es gar nicht mehr so schwierig, den Text zu lesen, und ist motiviert, ihre 
Hausaufgabe zu erledigen. 
Zum Schluss überlegt Lisa noch einmal: 
Wie habe ich das gemacht? 
Bin ich jetzt motiviert genug oder muss ich bei 
einem oder mehreren Schritten noch einmal 
überlegen? 
Meteoriten 
In unserem Sonnensystem gibt es  
zahlreiche Himmelskörper, die auch  
gelegentlich mit unserer Erde  
zusammenstoßen. Die Zwischenräume 
 in unserem Sonnensystem sind nämlich  
nicht vollkommen leer, sondern mit  
Gesteins- und Metallbrocken gefüllt.  
Wie ist unser 
Sonnensystem 
aufgebaut? 
Sie überlegt, was ihr bei langen Texten hilft und 
wie sie mit unbekannten Wörtern umgehen kann. 
Zuerst liest sie nur den ersten Textabschnitt und 
holt ein Wörterbuch, in dem sie die Bedeutungen 
der neuen Vokabeln nachschlägt. Diese schreibt 
sie am Rand des Textes auf. 
Zuerst überlegt Lisa, was den Text so schwierig 
macht. 
Sie stellt fest, dass der Text 
sehr lang ist und viele neue Vokabeln enthält.  
 
Woran liegt´s????? 
1. Schwierigkeiten finden 
2. Aufgabe einteilen  
3. Hilfsmittel nutzen 
Dann formuliert Lisa eine Frage, die sich auf den 
Inhalt des ersten Abschnittes bezieht.  
Nach erneutem Lesen markiert sie die 
Textstellen, die ihre Frage beantworten.  
So bearbeitet sie nacheinander die einzelnen 
Abschnitte des Textes. 
M10  Strategien zur Bewältigung schwieriger Aufgaben (AB) Lösungsvorschlag
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Wie motiviert bist du jetzt, die Englisch-Vokabeln zu lernen? (Kreuze bitte an!) 
   gar nicht motiviert               total motiviert 
  0      50     100 
             
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Wie motiviert bist du jetzt, die Englisch-Vokabeln zu lernen? (Kreuze bitte an!) 
   gar nicht motiviert               total motiviert 
  0      50     100 
             
Stell dir vor, du bekommst von deinem Lehrer die Aufgabe, bis morgen 25 Englisch-
Vokabeln zu lernen.  
1. Überlege dir, wie du dich fühlen würdest, wenn du die Vokabeln erfolgreich gelernt hast. 
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________ 
2. Überlege dir, was du nach dem Lernen Neues weißt und besser kannst. 
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________ 
3. Überlege dir, welche weiteren Vorteile das Lernen von Englisch-Vokabeln für dich hätte. 
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________ 
4. Überprüfe jetzt noch einmal in Ruhe dein Vorgehen: Bist du nun motiviert genug oder musst 
du bei einem oder mehreren Schritten noch einmal neu überlegen? 
_______________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________ 
M11  Motivationsregulation (AB)
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Gerade haben wir uns die Frage gestellt, warum ein Flugzeug fliegt. 
Lies nun den Text und finde heraus, ob wir mit unseren Vermutungen richtig gelegen haben. 
Warum fliegt ein Flugzeug?  
Vielleicht hast du schon einmal den Start eines Flugzeuges beobachtet oder 
ihn beim Flug in den Urlaub hautnah miterlebt. Wenn ein Flugzeug startet, 
rollt es zuerst langsam zur Startbahn. Dann dreht der Pilot die Triebwerke 
auf. Es wird laut, das Flugzeug beschleunigt und plötzlich hebt es ab. Kurze 
Zeit später ist es dann schon nicht mehr am Himmel zu sehen, weil es hinter 
den Wolken verschwunden ist. Aber warum kann ein Flugzeug überhaupt abhe-
ben und fliegen, obwohl es so schwer ist? 
Erklären Wissenschaftler den Start eines Flugzeuges, dann sagen sie, dass 
dieses förmlich in den Himmel gesaugt wird. Das hat etwas mit dem Luftstrom 
zu tun. Denn eigentlich würde die Luft gerne geradeaus weiterströmen. Doch 
auf der Startbahn befindet sich nun einmal das Flugzeug und stört sie dabei. 
Da die Luft jetzt um das Flugzeug herumströmen muss, geschieht etwas an 
den gekrümmten Tragflächen: Die Luft strömt oben schneller an den Tragflä-
chen vorbei als unten drunter. Aufgrund der schnellen Luft oben, entsteht 
dann ein Sog Richtung Himmel. Dieser wirkt wiederum gegen das Gewicht des 
Flugzeuges. Das Flugzeug hebt ab, wenn der Sog stärker ist als das Gewicht. 
Doch der Sog reicht allein noch nicht aus, damit das Flugzeug wirklich hoch 
kommt. Es benötigt außerdem noch Schub. Denn wie alles, was sich bewegt, 
muss es zuerst einen bestimmten Luftwiderstand überwinden. Diesen Wider-
stand spürst du, wenn du zum Beispiel beim Autofahren einmal die Hand aus 
dem Fenster streckst. Der benötigte Schub wird von den Triebwerken er-
zeugt, die unter den Flügeln des Flugzeuges hängen. Sie treiben es an. 
Nun weißt du, warum richtige Flugzeuge fliegen. Hast du schon einmal darüber 
nachgedacht, welche Eigenschaften die Flugweite von Papierfliegern beein-
flussen? Wir werden das nun gemeinsam herausfinden… 
M14  Text (AB)
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Gerade haben wir uns die Frage gestellt, warum ein Flugzeug fliegt. 
Lies nun den Text und finde heraus, ob wir mit unseren Vermutungen richtig gelegen haben. 
Warum fliegt ein Flugzeug?  
Vielleicht hast du schon einmal den Start eines Flugzeuges beobachtet oder 
ihn beim Flug in den Urlaub hautnah miterlebt. Wenn ein Flugzeug startet, 
rollt es zuerst langsam zur Startbahn. Dann dreht der Pilot die Triebwerke 
auf. Es wird laut, das Flugzeug beschleunigt und plötzlich hebt es ab. Kurze 
Zeit später ist es dann schon nicht mehr am Himmel zu sehen, weil es hinter 
den Wolken verschwunden ist. Aber warum kann ein Flugzeug überhaupt abhe-
ben und fliegen, obwohl es so schwer ist? 
Erklären Wissenschaftler den Start eines Flugzeuges, dann sagen sie, dass 
dieses förmlich in den Himmel gesaugt wird. Das hat etwas mit dem Luftstrom 
zu tun. Denn eigentlich würde die Luft gerne geradeaus weiterströmen. Doch 
auf der Startbahn befindet sich nun einmal das Flugzeug und stört sie dabei. 
Da die Luft jetzt um das Flugzeug herumströmen muss, geschieht etwas an 
den gekrümmten Tragflächen: Die Luft strömt oben schneller an den Tragflä-
chen vorbei als unten drunter. Aufgrund der schnellen Luft oben, entsteht 
dann ein Sog Richtung Himmel. Dieser wirkt wiederum gegen das Gewicht des 
Flugzeuges. Das Flugzeug hebt ab, wenn der Sog stärker ist als das Gewicht. 
Doch der Sog reicht allein noch nicht aus, damit das Flugzeug wirklich hoch 
kommt. Es benötigt außerdem noch Schub. Denn wie alles, was sich bewegt, 
muss es zuerst einen bestimmten Luftwiderstand überwinden. Diesen Wider-
stand spürst du, wenn du zum Beispiel beim Autofahren einmal die Hand aus 
dem Fenster streckst. Der benötigte Schub wird von den Triebwerken er-
zeugt, die unter den Flügeln des Flugzeuges hängen. Sie treiben es an. 
Nun weißt du, warum richtige Flugzeuge fliegen. Hast du schon einmal darüber 
nachgedacht, welche Eigenschaften die Flugweite von Papierfliegern beein-
flussen? Wir werden das nun gemeinsam herausfinden… 
Wie startet 
ein Flugzeug? 
Warum hebt 
ein Flugzeug 
ab? 
Was benötigt 
ein Flugzeug 
außer dem 
Sog zum 
Start? 
M14  Text (AB) Lösungsvorschlag
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M15  Falzanleitung Concorde (AB)
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Name: ______________________________ 
Stell dir vor, du erhältst einen Text zum Thema „Flugzeuge” und sollst den Inhalt so gut es geht 
verstehen. Erläutere mit mindestens 100 Wörtern, wie du beim Lesen vorgehen würdest!  
Sei möglichst genau!         Du hast 8 Minuten Zeit! 
M17  Multistrategietest Lesen  (MST; Situation 1) (AB)
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Name: ______________________________ 
Stell dir vor, du möchtest durch Experimentieren herausfinden, wovon es abhängt, dass ein 
Papierflieger gut fliegt. Erläutere mit mindestens 100 Wörtern, wie du das Experiment durchführen 
würdest! Sei möglichst genau!      Du hast 8 Minuten Zeit! 
M18  Multistrategietest Lesen  (MST; Situation 2) (AB)
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M19  Erwartungshorizont MST Lesen (Situation 1)
(Pro genannten Aspekt wird ein Punkt vergeben) 
 Anforderung Erläuterung 
 
Es wird erwähnt, dass der Schüler/die Schülerin… 
Erreichte 
Punktzahl 
1 Ziel setzen 
…sich vor dem Lesen ein Ziel setzt. 
 
Bsp.: Ich setzte mir das Ziel, den Text zum Thema „Flugzeuge“ strukturiert zu 
lesen, um den Text zu verstehen. 
 
2 Motivieren 
… sich motiviert, bevor er/sie mit dem Experiment 
beginnt. 
 
Bsp.: Am Anfang denke ich darüber nach, ob ich genug motiviert bin. ODER: Ich 
motiviere mich. 
 
3 Abschnitte einteilen 
… den Text in Abschnitte einteilt. 
 
Bsp.: Ich teile den Text in Abschnitte. ODER: Ich teile den Text ein. 
 
4 Abschnitt lesen 
…den ersten Abschnitt liest. 
 
Bsp.: Ich lese zuerst nur einen Abschnitt. 
 
5 Ohne Markierung 
…zuerst nur liest, ohne etwas zu markieren. 
 
Bsp.: Wenn ich den Abschnitt zum ersten Mal lese, markiere ich noch nichts. 
ODER: Ich markiere erst, wenn ich die Frage zum Abschnitt gestellt habe. 
 
6 Frage stellen 
…eine Frage formuliert.  
 
Bsp.: Wie startet ein Flugzeug? 
 
7 Frage beantwortbar 
…eine Frage formuliert, die sich auf den Inhalt des 
Abschnittes bezieht. 
 
Bsp.: Ich achte darauf, dass die Frage zum Inhalt des ersten Abschnittes passt. 
 
8 Erneutes Lesen 
…den Abschnitt erneut liest. 
 
Bsp.: Dann lese ich den Abschnitt ein zweites Mal. 
 
9 Markieren 
…die Textstellen markiert, die die gestellte Frage 
beantworten. 
 
Bsp.: Ich markiere die Stellen, die meine Frage beantworten. 
 
10 Überprüfen 
… überprüft, ob alles richtig gemacht wurde. 
 
Bsp.: Ich überprüfe, ob ich nur einen Abschnitt gelesen habe, nur eine Frage zu 
dem Abschnitt gestellt habe und  die Textstellen markiert habe, die meine Frage 
beantworten.  
 
11 Reagieren 
…auf die Überprüfung reagiert. 
 
Bsp.: Ich reagiere auf die Ergebnisse meiner Überprüfung. Habe ich einen Fehler 
gemacht? 
 
12 Alles richtig 
 …mit dem nächsten Abschnitt beginnen kann, 
wenn alles richtig ist. 
 
Bsp.: Ich kann mit dem nächsten Abschnitt beginnen, weil ich alles richtig 
gemacht habe. 
 
13 Verbessern 
 …auf Fehler reagiert. 
 
Bsp.: Ich reagiere auf meinen Fehler, indem ich: den Abschnitt noch einmal lese, 
eine neue Frage stelle oder die Stellen markieren, die meine Frage beantworten.  
 
14 Reflexion 
… zurückschaut und das Lesen reflektiert. 
 
Bsp.: Ich schaue, was ich beim nächsten Mal besser machen kann. 
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M20  Erwartungshorizont MST Experimentieren (Situation 2)
(Pro genannten Aspekt wird ein Punkt vergeben) 
 Anforderung Erläuterung 
Es wird erwähnt, dass der Schüler/die Schülerin… 
Erreichte 
Punktzahl 
1 Ziel setzen 
…sich vor dem Experiment ein Ziel setzt. 
 
Bsp.: Ich setzte mir das Ziel, das „Fliegerexperiment“ strukturiert durchzuführen und 
ich überlege mir, was ich herausfinden möchte. 
 
2 Motivieren 
… sich motiviert, bevor er/sie mit dem Experiment 
beginnt. 
 
Bsp.: Am Anfang denke ich darüber nach, ob ich genug motiviert bin. ODER: Ich 
motiviere mich. 
 
3 Idee formulieren 
… eine Idee formuliert. 
 
Bsp.: Je leichter mein Flieger ist, desto weiter fliegt er. (Die korrekte Formulierung ist 
hier noch nicht relevant.) 
 
4 „wenn, dann“- oder „je, desto“-Satz  
…die Idee als Konditionalsatz formuliert. 
 
Bsp.: Je…, desto ODER wenn…, dann… 
 
5 Idee überprüfbar 
…die Idee im Rahmen des Unterrichts überprüfen 
kann. 
 
Bsp.: Ein Fehler ist, wenn z.B. von Explodieren gesprochen wird oder richtigem 
Flugzeug oder Passagieren. 
 
 
6 Experiment durchführen 
…ein Experiment durchführt. 
 
Bsp.: Jetzt überprüfe ich die Idee mit Hilfe eines Experimentes. 
 
7 Zwei Durchläufe 
…das Experiment in zwei Durchläufen durchführt. 
 
Bsp.: Im ersten Durchlauf/Anlauf/Versuch wiegt mein Flieger 10 g, im zweiten 
Durchlauf wiegt mein Flieger 20 g.  
 
8 Variablen-kontrolle 
…nur eine Variable verändert. 
 
Bsp.: Es wird nur das Gewicht verändert, alle anderen Variablen bleiben gleich. 
 
9 Protokollieren 
…alles aufschreibt. 
 
Bsp.: Ich notiere mein Vorgehen, meine Beobachtungen und mein Ergebnis auf 
meinem Protokollbogen. 
 
10 Schlussfolgerung 
…eine Schlussfolgerung zieht. 
 
Bsp.: Ich ziehe eine Schlussfolgerung.  
 
11 Entscheidung 
…entscheidet, ob die Idee richtig oder falsch ist. 
 
Bsp.: Die Idee ist richtig, weil der Flieger ohne Büroklammern weiter geflogen ist. 
 
12 Überprüfen 
…dass das Vorgehen überprüft. 
 
Bsp.: Ich stelle mir die Frage, habe ich alles richtig gemacht? Ich überprüfe die 
Formulierung der Idee, die Durchführung meines Experimentes und meine 
Schlussfolgerung. 
 
13 Reagieren 
…auf die Überprüfung reagiert. 
 
Bsp.: Ich reagiere auf die Ergebnisse meiner Überprüfung.  
 
14 Alles richtig 
…das Experiment abschließt, wenn alles richtig ist. 
 
Bsp.: Mein Experiment ist abgeschlossen, wenn ich keinen Fehler entdecken konnte.  
 
15 Erneut  
…auf einen Fehler reagieren muss. 
 
Bsp.: Ich reagiere auf meinen Fehler, indem ich: eine neue Idee formuliere, das 
Experiment erneut durchführe oder eine neue Schlussfolgerung ziehe.  
 
16 Reflexion 
… zurückschaut und das Experimentieren reflektiert. 
 
Bsp.: Ich schaue, was ich beim nächsten Mal besser machen kann. 
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Definition „Variable”: 
 
Mit eurem Lehrer habt ihr nun gemeinsam herausgefunden, was eine Variable ist.  
In das untere Kästchen trägst du nun die Definition ein, die ihr an der Tafel erarbeitet habt.  
M21  Variable (AB)
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M22  Experimentierstrategietrick (Folie)
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M22  Experimentierstrategietrick (Folie)
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M24  Protokollbogen zum Thema______________________________________ 
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M25  Protokollbogen zum Thema Fliegen   Lösungsvorschlag
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Barringer-Krater in Arizona 
 
 
 
 
 
 
Wolfe-Kreek-Krater in Australien  
 
 
M26  Meteoritenkrater (Folie)
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Meteoriten 
In unserem Sonnensystem gibt es zahlreiche Himmelskörper, die auch 
gelegentlich mit unserer Erde zusammenstoßen. Die Zwischenräume in 
unserem Sonnensystem sind nämlich nicht vollkommen leer, sondern mit 
Gesteins- und Metallbrocken gefüllt. Diese Brocken haben 
unterschiedliche Größen, aber die meisten sind nicht viel größer als ein 
Sandkorn. 
Wenn diese Gesteins- und Metallbrocken in unsere Atmosphäre 
eintauchen, ist ihre Geschwindigkeit sehr groß (bis zu 70 Kilometer pro 
Sekunde). Durch Reibung mit der Luft erhitzen sie so stark, dass sie 
beim Absturz verglühen. Dies kann sogar von der Erde aus beobachtet 
werden. Du siehst dann einen feinen, leuchtenden Strich, der den 
Eindruck erweckt, dass ein Stern vom Himmel fällt. Dieses Ereignis 
kennst du unter dem Namen Sternschnuppe oder Meteor. Bei dunklem 
Himmel kannst du in einer gewöhnlichen Nacht möglicherweise ein paar 
Sternschnuppen in der Stunde sehen. Bei einem sogenannten 
"Meteorschauer" sogar bis zu einhundert pro Stunde. 
Seltener sind Brocken, die so groß sind wie eine Faust oder ein Fußball. 
Bei einem Absturz eines solchen Brockens kann dieser nicht vollständig 
verglühen. Es kann also passieren, dass er auf die Erde aufschlägt. Diese 
größeren Brocken nennt man Meteoriten. 
 
Deine Aufgabe ist es jetzt, den nachfolgenden Text über Meteoriten zu bearbeiten, indem 
du ihn liest und markierst. 
M28  Text (AB)
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Von den Meteoriten wissen wir auch mehr über die Zusammensetzung 
der Meteore, da wir die Meteoriten untersuchen können. Sie bestehen 
meistens aus Stein oder aus Eisen und Nickel. Obwohl die Meteoriten wie 
langweilige Felsen erscheinen, sind sie für die Wissenschaft enorm 
wichtig, da sie unser einziges Material zur Untersuchung des Universums 
sind, abgesehen von ein paar Kilo Mondgestein, die von den 
Mondmissionen mitgebracht wurden. 
In den Katastrophen-Filmen werden diese Himmelskörper oft größer als 
ein Haus oder sogar größer als ein Wolkenkratzer dargestellt. Das ist in 
der Wirklichkeit auch so. Es gibt tatsächlich derart große Brocken. 
Allerdings kommen solch große Katastrophen nur alle Millionen Jahre vor. 
Ein solcher Einschlag ereignete sich zum Beispiel vor etwa 25.000 
Jahren in der heutigen Wüste von Arizona in den USA. Es war ein 
Meteorit, der etwa 250.000 Tonnen schwer war. Dabei entstand ein 
Krater, der einen Durchmesser von 1265 Metern und eine Tiefe von 175 
Metern hat. Bislang wurden ungefähr 120 solcher Einschlagskrater 
entdeckt. 
 
M28  Text (AB)
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Meteoriten 
In unserem Sonnensystem gibt es zahlreiche Himmelskörper, die auch 
gelegentlich mit unserer Erde zusammenstoßen. Die Zwischenräume in 
unserem Sonnensystem sind nämlich nicht vollkommen leer, sondern mit 
Gesteins- und Metallbrocken gefüllt. Diese Brocken haben 
unterschiedliche Größen, aber die meisten sind nicht viel größer als ein 
Sandkorn. 
Wenn diese Gesteins- und Metallbrocken in unsere Atmosphäre 
eintauchen, ist ihre Geschwindigkeit sehr groß (bis zu 70 Kilometer pro 
Sekunde). Durch Reibung mit der Luft erhitzen sie so stark, dass sie 
beim Absturz verglühen. Dies kann sogar von der Erde aus beobachtet 
werden. Du siehst dann einen feinen, leuchtenden Strich, der den 
Eindruck erweckt, dass ein Stern vom Himmel fällt. Dieses Ereignis 
kennst du unter dem Namen Sternschnuppe oder Meteor. Bei dunklem 
Himmel kannst du in einer gewöhnlichen Nacht möglicherweise ein paar 
Sternschnuppen in der Stunde sehen. Bei einem sogenannten 
"Meteorschauer" sogar bis zu einhundert pro Stunde. 
Seltener sind Brocken, die so groß sind wie eine Faust oder ein Fußball. 
Bei einem Absturz eines solchen Brockens kann dieser nicht vollständig 
verglühen. Es kann also passieren, dass er auf die Erde aufschlägt. Diese 
größeren Brocken nennt man Meteoriten. 
 
Deine Aufgabe ist es jetzt, den nachfolgenden Text über Meteoriten zu bearbeiten, indem 
du ihn liest und markierst. 
Was passiert wenn 
Meteoriten 
abstürzen? 
Was sind 
Sternschnuppen oder 
Meteore? 
Wie ist unser 
Sonnensystem 
aufgebaut? 
M28  Text Lösungsvorschlag
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Von den Meteoriten wissen wir auch mehr über die Zusammensetzung 
der Meteore, da wir die Meteoriten untersuchen können. Sie bestehen 
meistens aus Stein oder aus Eisen und Nickel. Obwohl die Meteoriten wie 
langweilige Felsen erscheinen, sind sie für die Wissenschaft enorm 
wichtig, da sie unser einziges Material zur Untersuchung des Universums 
sind, abgesehen von ein paar Kilo Mondgestein, die von den 
Mondmissionen mitgebracht wurden. 
In den Katastrophen-Filmen werden diese Himmelskörper oft größer als 
ein Haus oder sogar größer als ein Wolkenkratzer dargestellt. Das ist in 
der Wirklichkeit auch so. Es gibt wirklich derart große Brocken. 
Allerdings kommen solch große Katastrophen nur alle Millionen Jahre vor. 
Ein solcher Einschlag ereignete sich zum Beispiel vor etwa 25.000 
Jahren in der heutigen Wüste von Arizona in den USA. Es war ein 
Meteorit, der etwa 250.000 Tonnen schwer war. Dabei entstand ein 
Krater, der einen Durchmesser von 1265 Metern und eine Tiefe von 175 
Metern hat. Bislang wurden ungefähr 120 solcher Einschlagskrater 
entdeckt. 
 
Wie kann ein Krater 
beispielsweise 
aussehen? 
Warum sind 
Meteoriten so wichtig 
für die 
Wissenschaft? 
M28  Text Lösungsvorschlag
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Es ist nun eure Aufgabe, Variablen aufzuschreiben, die die Eigenschaften bzw. das Aussehen eines 
Meteoritenkraters beeinflussen.  
Formuliere nun Ideen mit Hilfe der oben notierten Variablen. Achte dabei auf die Überprüfbarkeit 
und die korrekte Formulierung deiner Ideen. 
M29  Variablen und Ideen (AB)
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Die Idee ist falsch, weil der Meteorit (Stein) mit einer höheren Abwurfhöhe einen 
tieferen Krater gemacht hat.  
Umso höher ich meinen Meteorit (Stein) abwerfe, umso tiefer ist der Krater. 
Ich setze mir das Ziel, das „Meteoritenexperiment“ strukturiert durchzuführen.
1. Durchgang mit Abwurfhöhe 15 cm =  1,5 cm tiefer Krater
2. Durchgang mit Abwurfhöhe 30 cm =  3 cm tiefer Krater
3. Durchgang mit Abwurfhöhe 65 cm = 4,5 cm tiefer Krater
Außerdem habe ich beim letzten Durchgang auch einen schwereren Meteorit (Stein) 
benutzt. 
M30  Protokollbogen zum Thema Meteoritenkrater (Folie)
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Die Idee ist falsch richtig, weil der Meteorit (Stein) mit einer höheren Abwurfhöhe 
einen tieferen Krater gemacht hat.  
Umso Je höher ich meinen Meteorit (Stein) abwerfe, umso desto tiefer ist der 
Krater. 
Ich setze mir das Ziel, das „Meteoritenexperiment“ strukturiert durchzuführen. 
Dabei möchte ich herausfinden, wann mein Meteoritenkrater tiefer wird. 
1. Durchgang mit Abwurfhöhe 15 cm =  1,5  cm tiefer Krater
2. Durchgang mit Abwurfhöhe 30 cm =  3 cm tiefer Krater
3. Durchgang mit Abwurfhöhe 65 cm = 4,5 cm tiefer Krater
Es wurde nicht nur die Abwurfhöhe verändert. Es wurde nicht nur die Abwurfhöhe 
verändert. Ich habe beim letzten Durchgang auch einen schwereren Meteorit (Stein) 
benutzt. Es wurde nur die Abwurfhöhe verändert. Alle anderen Variablen sind 
gleich geblieben.
M30  Protokollbogen zum Thema Meteoritenkrater (Folie) Lösungsvorschlag
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Der Eisbär 
Das Fell des Eisbären ist weiß und bekommt im Sommer eine etwas 
gelbliche Färbung. Durch seine weiße Fellfarbe ist der Eisbär in 
seiner natürlichen Umgebung, dem Eis, sehr gut getarnt. Seine 
Augen, Nase, Lippen und Krallen hingegen sind schwarz und deshalb 
gut sichtbar.  
Eisbärenweibchen können ein Gewicht von etwa 300 kg erreichen. 
Die Männchen können mehr als doppelt so viel Gewicht auf die 
Waage bringen. Sie werden bis zu 700 kg schwer. Wenn sich ein 
Eisbär auf die Hinterbeine stellt, ist er etwa drei Meter groß. Die 
breiten Tatzen des Eisbären besitzen an der Unterseite kurze, 
borstige Haare und fünf lange Krallen. Seine Krallen helfen ihm, auf 
dem glatten Eis einen guten Halt zu haben. An den vorderen Tatzen 
hat er zusätzlich Schwimmhäute, welche ihm beim Schwimmen im 
kalten Wasser der Arktis unterstützen. 
Der natürliche Lebensraum des Eisbären ist die Arktis, welche am 
Nordpol zu finden ist. Dort lebt er auf dem Packeis. Generell sind 
Eisbären Einzelgänger. Das bedeutet, dass sie ihr Leben alleine 
verbringen und nur in der kurzen Paarungszeit auf andere Eisbären 
treffen. Eisbären wohnen in Höhlen, welche aus Schnee und Eis 
gebaut sind. Diese haben üblicherweise zwei Kammern, die durch 
einen Tunnel miteinander verbunden sind.  
Zur Einübung der Lesestrategie, die du gerade gelernt hast, und zur Vorbereitung auf 
ein neues Experiment, ist es nun deine Aufgabe: 
Lies den Text über Eisbären und wende die dir bekannte Lesestrategie an. Zur Hilfe 
kannst du das Poster nutzen, um keinen Schritt zu vergessen.  
M34  Text (AB)
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Die Lieblingsspeise des Eisbären sind Robben. Das fette Fleisch der 
Robben gibt dem Eisbären die nötige Energie, die er in der Arktis 
für das Überleben benötigt. Damit der Eisbär zu Robbenfleisch 
kommt, muss er ein kluger Jäger sein. Wenn eine Robbe in der 
Sonne liegt, schleicht er sich an. Die schwarze Nase, die jede Robbe 
sofort sehen würde, hält er dabei mit der Pfote zu. So ist er für 
Robben beinahe unsichtbar. Manchmal fängt er auch Fische und 
Wasservögel. 
Damit dem Eisbären am Nordpol nicht kalt wird, hat er einen 
besonderen Schutz vor Kälte. Wie genau dieser Schutz funktioniert 
werden wir nun durch ein Experiment herausfinden.  
Beantwortung der Fragestellung:  
Wie schützt sich der Eisbär vor Kälte? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
M34  Text (AB)
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Der Eisbär 
Das Fell des Eisbären ist weiß und bekommt im Sommer eine etwas 
gelbliche Färbung. Durch seine weiße Fellfarbe ist der Eisbär in 
seiner natürlichen Umgebung, dem Eis, sehr gut getarnt. Seine 
Augen, Nase, Lippen und Krallen hingegen sind schwarz und deshalb 
gut sichtbar.  
Eisbärenweibchen können ein Gewicht von etwa 300 kg erreichen. 
Die Männchen können mehr als doppelt so viel Gewicht auf die 
Waage bringen. Sie werden bis zu 700 kg schwer. Wenn sich ein 
Eisbär auf die Hinterbeine stellt, ist er etwa drei Meter groß. Die 
breiten Tatzen des Eisbären besitzen an der Unterseite kurze, 
borstige Haare und fünf lange Krallen. Seine Krallen helfen ihm, auf 
dem glatten Eis einen guten Halt zu haben. An den vorderen Tatzen 
hat er zusätzlich Schwimmhäute, welche ihm beim Schwimmen im 
kalten Wasser der Arktis unterstützen. 
Der natürliche Lebensraum des Eisbären ist die Arktis, welche am 
Nordpol zu finden ist. Dort lebt er auf dem Packeis. Generell sind 
Eisbären Einzelgänger. Das bedeutet, dass sie ihr Leben alleine 
verbringen und nur in der kurzen Paarungszeit auf andere Eisbären 
treffen. Eisbären wohnen in Höhlen, welche aus Schnee und Eis 
gebaut sind. Diese haben üblicherweise zwei Kammern, die durch 
einen Tunnel miteinander verbunden sind.  
Zur Einübung der Lesestrategie, die du gerade gelernt hast, und zur Vorbereitung auf 
ein neues Experiment ist es nun deine Aufgabe: 
Lies den Text über Eisbären und wende die dir bekannte Lesestrategie an. Zur Hilfe 
kannst du deine Übersicht/ Hilfekarte/ das Poster nutzen, um keinen Schritt zu 
vergessen.  
M35  Text (Folie)
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Die Lieblingsspeise des Eisbären sind Robben. Das fette Fleisch der 
Robben gibt dem Eisbären die nötige Energie, die er in der Arktis 
für das Überleben benötigt. Damit der Eisbär zu Robbenfleisch 
kommt, muss er ein kluger Jäger sein. Wenn eine Robbe in der 
Sonne liegt, schleicht er sich an. Die schwarze Nase, die jede Robbe 
sofort sehen würde, hält er dabei mit der Pfote zu. So ist er für 
Robben beinahe unsichtbar. Manchmal fängt er auch Fische und 
Wasservögel. 
Damit dem Eisbären auf dem Nordpol nicht kalt wird, hat er einen 
besonderen Schutz vor Kälte. Wie genau dieser Schutz funktioniert 
werden wir nun durch ein Experiment herausfinden.  
Beantwortung der Fragestellung:  
Wie schützt sich der Eisbär vor Kälte? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
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Variablen
Ideen
M36  Variablen und Ideen (Folie)
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Senkrecht 
1. Was ist die Besonderheit an den vorderen 
Tatzen der Eisbären? 
2. Zur Jagd bedecken die Eisbären ihre 
schwarze Nase mit ihrer… 
3. Wie viele Kammern hat eine Eisbärenhöhle? 
4. Welche Farbe hat das Fell der Eisbären im 
Winter? 
5. Was ist die Lieblingsspeise der Eisbären? 
 
 
Waagerecht  
6. Wann treffen Eisbären auf ihre  
Artgenossen? 
7. Eisbären sind keine Rudeltiere, sondern… 
8. Wo ist der natürliche Lebensraum der  
Eisbären? 
9. Was schützt den Eisbären vor Kälte? 
Sein dickes… 
M38  Quiz (AB)
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Senkrecht 
1. Was ist die Besonderheit an den vorderen 
Tatzen der Eisbären? 
2. Zur Jagd bedecken die Eisbären ihre 
schwarze Nase mit ihrer… 
3. Wie viele Kammern hat eine Eisbärenhöhle? 
4. Welche Farbe hat das Fell der Eisbären im 
Winter? 
5. Was ist die Lieblingsspeise der Eisbären? 
 
 
Waagerecht  
6. Wann treffen Eisbären auf ihre  
Artgenossen? 
7. Eisbären sind keine Rudeltiere, sondern… 
8. Wo ist der natürliche Lebensraum der  
Eisbären? 
9. Was schützt den Eisbären vor Kälte? 
Sein dickes… 
M38  Quit (AB)
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Arbeitsauftrag: 
Überprüft in eurer Gruppe, wie gut der euch zugeteilte Stoff die Wärme hält. Geht 
dabei folgendermaßen vor: 
 
1. Vor dem Experiment: 
Baut dafür euer Experiment wie in der Abbildung auf: 
 
Stellt sicher, dass euer Stoff fest und dicht um das Reagenzglas gewickelt 
ist. 
Das Wasser im Reagenzglas muss genau 60 °C haben, bevor ihr mit dem 
Messen beginnt. 
 
2. Während des Experimentes: 
Haltet das Thermometer in das Wasser im Reagenzglas, ohne den Boden des 
Reagenzglases zu berühren. 
Messt 10 Minuten lang in einem Abstand von 2 Minuten die Temperatur des 
Wassers im Reagenzglas.                                            
 
 
 
M39  Durchführung des Experiments (AB)
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M40  Ergebnispräsentation (Folie)
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Sonnenstrahlen – gefährliche Strahlen? 
Wer den ganzen Tag draußen in der prallen Sonne verbringt, sollte etwas 
wissen: Ein Teil der Sonnenstrahlung kann ganz schön gefährlich werden. 
Denn die Sonne schickt, wenn sie scheint, viele unterschiedliche Strahlen 
zur Erde. Dazu gehört in erster Linie das Licht. Es ist eine bestimmte 
Art von Strahlung, nämlich die, die wir mit den Augen wahrnehmen 
können. Andere Strahlen, die von der Sonne ausgehen, sind Infrarot-
Strahlen. Diese können wir nicht sehen – dafür aber fühlen: Wir nehmen 
sie als Wärme wahr. Darüber hinaus gibt es noch Strahlungen, die auf die 
Erde treffen, welche wir nicht wahrnehmen können: Die UV-Strahlung 
beispielsweise. Diese kann der Mensch nicht sehen und gerade deshalb 
ist sie auch so gefährlich. 
Jeder, der schon mal einen Sonnenbrand hatte, hat die negative 
Auswirkung von UV-Strahlung zu spüren bekommen. Ist man eine längere 
Zeit ungeschützt der direkten Sonnenstrahlung ausgesetzt, reagiert die 
Haut darauf sehr typisch: Sie bildet Melanin. Das ist ein Farbstoff, der 
die Zellen vor der schädlichen UV-Strahlung schützen soll. Deshalb wird 
die Haut braun. Ist die Strahlung aber zu stark, rötet sich die Haut und 
fängt an zu jucken und zu schmerzen – ein Sonnenbrand. Er entsteht, 
weil die UV-Strahlen in die Haut eindringen.  
Deine Aufgabe ist es jetzt, den nachfolgenden Text über Sonnenstrahlen mit dem 
Lesestrategietrick zu lesen.  
Welche Möglichkeit gibt es, UV-Strahlen sichtbar zu machen? 
__________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________ 
M44  Text (AB)
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Sonnenstrahlen – gefährliche Strahlen? 
Wer den ganzen Tag draußen in der prallen Sonne verbringt, sollte etwas 
wissen: Ein Teil der Sonnenstrahlung kann ganz schön gefährlich werden. 
Denn die Sonne schickt, wenn sie scheint, viele unterschiedliche Strahlen 
zur Erde. Dazu gehört in erster Linie das Licht. Es ist eine bestimmte 
Art von Strahlung, nämlich die, die wir mit den Augen wahrnehmen 
können. Andere Strahlen, die von der Sonne ausgehen, sind Infrarot-
Strahlen. Diese können wir nicht sehen – dafür aber fühlen: Wir nehmen 
sie als Wärme wahr. Darüber hinaus gibt es noch Strahlungen, die auf die 
Erde treffen, welche wir nicht wahrnehmen können: Die UV-Strahlung 
beispielsweise. Diese kann der Mensch nicht sehen und gerade deshalb 
ist sie auch so gefährlich. 
Jeder, der schon mal einen Sonnenbrand hatte, hat die negative 
Auswirkung von UV-Strahlung zu spüren bekommen. Ist man eine längere 
Zeit ungeschützt der direkten Sonnenstrahlung ausgesetzt, reagiert die 
Haut darauf sehr typisch: Sie bildet Melanin. Das ist ein Farbstoff, der 
die Zellen vor der schädlichen UV-Strahlung schützen soll. Deshalb wird 
die Haut braun. Ist die Strahlung aber zu stark, rötet sich die Haut und 
fängt an zu jucken und zu schmerzen – ein Sonnenbrand. Er entsteht, 
weil die UV-Strahlen in die Haut eindringen.  
Deine Aufgabe ist es jetzt, den nachfolgenden Text über Sonnenstrahlen mit dem 
Lesestrategietrick zu lesen.  
Wird erst nach der Durchführung der Experimente beantwortet! 
Welche Möglichkeit gibt es, UV-Strahlen sichtbar zu machen? 
UV-Perlen können UV-Strahlen sichtbar machen.  
Welche 
unterschiedlichen 
Strahlen schickt die 
Sonne zur Erde? 
Wie reagiert die 
Haut auf 
UV-Strahlen? 
M44  Text (AB) Lösungsvorschlag
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Sonnenblume, Helianthus, Gattung der Korbblüter mit rund 
100 Arten; hat große Blütenkörbchen mit goldgelben Strahlen-
blüten. Hauptverbreitung der Gattung in Nordamerika. Aus 
Mexiko stammt die Gewöhnliche Sonnenblume, Helianthus an-
nus, eine 1-3 m hohe Pflanze, deren Blütenköpfe einen Durch-
messer von 40 cm erreichen. Aus den ölreichen Samen wird ein 
gutes Speiseöl gewonnen; Großkulturen vor allem in Südruss-
land.  Topinambur 
Sonnenbrand, Gletscherbrand, Verbrennung der Haut bei zu 
starker Sonnenbestrahlung (durch UV-Strahlen); Folge ist Rö-
tung der Haut mit schmerzhaftem Brennen (Erythema solare) 
oder Hautentzündungen (Dermatitis solaris) oder  Verbren-
nung mit Blasenbildung und mehr oder weniger heftigen Allge-
meinerscheinungen.  
 
Sonnenbrenner, Eruptivgesteine (bestimmte Basalte, Phonolit-
he unter anderem), die an der Luft  sehr schnell in kleine Kör-
ner zerspringen; als Straßenschotter ungeeignet. 
M45  Lexikoneintrag (Folie)
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Sonnenblume, Helianthus, Gattung der Korbblüter mit rund 100 Arten; 
hat große Blütenkörbchen mit goldgelben Strahlenblüten. Hauptverbrei-
tung der Gattung in Nordamerika. Aus Mexiko stammt die Gewöhnliche 
Sonnenblume, Helianthus annus, eine 1-3 m hohe Pflanze, deren Blüten-
köpfe einen Durchmesser von 40 cm erreichen. Aus den ölreichen Sa-
men wird ein gutes Speiseöl gewonnen; Großkulturen vor allem in Süd-
russland.  Topinambur 
Sonnenbrand, Gletscherbrand, Verbrennung der Haut bei zu starker 
Sonnenbestrahlung (durch UV-Strahlen); Folge ist Rötung der Haut mit 
schmerzhaftem Brennen (Erythema solare) oder Hautentzündungen 
(Dermatitis solaris) oder  Verbrennung mit Blasenbildung und mehr 
oder weniger heftigen Allgemeinerscheinungen.  
________________________________________________
________________________________________________
________________________________________________
________________________________________________
________________________________________________
________________________________________________ 
________________________________________________
________________________________________________ 
________________________________________________
________________________________________________ 
Sonnenbrenner, Eruptivgesteine (bestimmte Basalte, Phonolithe unter 
anderem), die an der Luft  sehr schnell in kleine Körner zerspringen; als 
Straßenschotter ungeeignet. 
Mit Hilfe des Experimentes konntest du herausfinden, dass es verschiedene Möglichkeiten gibt, 
sich vor UV-Strahlen zu schützen.  
Vervollständige nun den Lexikonbeitrag zum Thema „Sonnenbrand“, indem du beschreibst, wie man 
sich am besten vor einem Sonnenbrand schützen kann. 
M46  Lexikoneintrag (AB)
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Deine Aufgabe ist es jetzt, den nachfolgenden Text zum Thema Versickerung mit dem  
Lesestrategietrick zu lesen. 
Hochwasser – Wie kommt es dazu? 
In vielen Städten kommt es durch zu viel Regen häufig zu kleinen Über-
schwemmungen und Hochwasser. Doch woran liegt es, dass das Wasser 
nicht abfließt und die Städte überschwemmt werden? Da der Boden in 
der Stadt bebaut oder mit einer Schicht Asphalt ausgelegt ist, gibt es 
für das Wasser keine Möglichkeit, zu versickern. Es fließt dann direkt 
in die Flüsse, die plötzlich ansteigen und die Uferflächen überschwem-
men. 
Die großen Hochwasser kommen meistens im Winter oder Frühjahr zu-
stande. Denn in dieser Zeit trifft oft eine große Menge an Regen auf 
den gefrorenen oder mit Wasser gesättigten Boden. Dieser hat sich 
dann schon so mit Wasser vollgesogen, dass er kein weiteres mehr auf-
nehmen kann. Auch wenn Schnee im Frühjahr schmilzt kann es zu einem 
Anstieg des Wassers kommen. Im Sommer entstehen große Hochwasser 
durch sehr starken und andauernden Regen. 
Steht ausreichend Platz zur Verfügung, z.B. eine große Wiese oder ein 
unbebautes Feld, richten über die Ufer getretene Flüsse und starke 
Regenfälle keinen Schaden an. Dort kann das Wasser einfach im Boden 
versickern. Aber auch der Boden und die Pflanzen können das Regen-
wasser zurückhalten, indem sie dieses aufnehmen und im Boden spei-
chern. So fließt das Wasser nicht direkt in die Bäche oder Flüsse und 
das Hochwasser kann vermieden werden. 
 
Wie kann Hochwasser in Städten vermieden werden? Finde dies durch 
strukturiertes Experimentieren heraus. 
 
M48  Text (AB)
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Deine Aufgabe ist es jetzt, den nachfolgenden Text zum Thema Versickerung mit dem  
Lesestrategietrick zu lesen. 
Hochwasser – Wie kommt es dazu? 
In vielen Städten kommt es durch zu viel Regen häufig zu kleinen Über-
schwemmungen und Hochwasser. Doch woran liegt es, dass das Wasser 
nicht abfließt und die Städte überschwemmt werden? Da der Boden in 
der Stadt bebaut oder mit einer Schicht Asphalt ausgelegt ist, gibt es 
für das Wasser keine Möglichkeit, zu versickern. Es fließt dann direkt 
in die Flüsse, die plötzlich ansteigen und die Uferflächen überschwem-
men. 
Die großen Hochwasser kommen meistens im Winter oder Frühjahr zu-
stande. Denn in dieser Zeit trifft oft eine große Menge an Regen auf 
den gefrorenen oder mit Wasser gesättigten Boden. Dieser hat sich 
dann schon so mit Wasser vollgesogen, dass er kein weiteres mehr auf-
nehmen kann. Auch wenn Schnee im Frühjahr schmilzt kann es zu einem 
Anstieg des Wassers kommen. Im Sommer entstehen große Hochwasser 
durch sehr starken und andauernden Regen. 
Steht ausreichend Platz zur Verfügung, z.B. eine große Wiese oder ein 
unbebautes Feld, richten über die Ufer getretene Flüsse und starke 
Regenfälle keinen Schaden an. Dort kann das Wasser einfach im Boden 
versickern. Aber auch der Boden und die Pflanzen können das Regen-
wasser zurückhalten, indem sie dieses aufnehmen und im Boden spei-
chern. So fließt das Wasser nicht direkt in die Bäche oder Flüsse und 
das Hochwasser kann vermieden werden. 
 
Wie kann Hochwasser in Städten vermieden werden? Finde dies durch 
strukturiertes Experimentieren heraus. 
Wie entstehen  
kleine Hochwasser? 
Wie kann Hochwas-
ser vermieden wer-
den? 
Wie entstehen  
große Hochwasser? 
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Arbeitsauftrag: 
1. Vor dem Experiment: 
Baut euer Experiment wie in der Abbildung auf: 
 
 
2. Während des Experimentes: 
Schüttet Wasser über die Schicht und messt die Zeit, bis das Wasser 
komplett durchgelaufen ist. 
Notiert die Wassermenge in dem Messbecher und die Zeit, die das 
Wasser zum Durchlaufen benötigt hat. 
 
3. Wiederholt alle Schritte auch für die anderen beiden Materialien. 
 
M49  Durchführung des Experiments (Folie)
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Mit Hilfe des Experimentes hast du gerade überprüft, wie schnell die unterschiedlichen 
Materialien das Regenwasser versickern lassen. Schreibe nun einen Brief an den Bürger-
meister mit Tipps, welche Maßnahmen durchgeführt werden können, damit es in Zukunft zu 
weniger Hochwasser in der Stadt kommt. 
M51  Tipps an den Bürgermeister (AB)
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Geschichte von Gustaf Gustafsson 
 
Es war einmal ein kleiner Mann, der hieß Gustaf Gustafsson. Dieser Mann war so 
klein, dass die meisten Menschen ihn gar nicht sehen konnten. Er war etwa so groß 
wie eine Stecknadel. Gustaf Gustafsson war sehr alleine, da es in seinem Land keine 
anderen Leute in seiner Größe gab. Das machte ihn sehr traurig. 
Eines Tages beschloss er raus in die Welt zu fahren, um Freunde zu finden, die so 
groß sind wie er. Er ging in den Hafen und suchte sich ein Schiff aus, von dem er 
annahm, dass es sehr weit weg fahren würde. Das Schiff war sehr groß und er war 
sich sicher, dass es niemandem auffallen würde, wenn er sich im Laderaum ver-
steckt. 
So war es auch. Denn nachdem die Matrosen das riesige Schiff beladen hatten und 
der Laderaum voll bis oben hin war, fuhren sie los, ohne Gustaf Gustafsson zu ent-
decken, der sich hinter einer Kiste mit Weinflaschen verkrochen hatte. 
Ihm gefiel es auf diesem Schiff und er schwor sich eines Tages, für sich und seine 
neuen Freunde auch solch ein Schiff zu bauen. 
Eines Nachts begann es im Laderaum furchtbar zu schaukeln und zu beben. Die gan-
ze Ladung fiel durcheinander. Die Kisten gingen alle auf und alles flog durch die Ge-
gend. Gustaf Gustafsson musste sich gut festhalten, damit er nicht durch den gan-
zen Raum geschleudert würde. Draußen wütete ein gewaltiger Sturm. 
Auf einmal krachte es laut und er hörte, wie über ihm die Matrosen anfingen, 
durcheinanderzulaufen und die Rettungsboote runterzulassen, damit sie das sinken-
de Schiff verlassen konnten. Gustaf geriet in Panik und schrie um Hilfe, aber keiner 
konnte ihn hören, da er ja so klein war. Die Matrosen und der Kapitän waren längst 
in ihren Rettungsbooten, als es nochmal einen riesen Schlag gab und das Schiff aus-
einander riss. Gustaf Gustafsson klammerte sich an eine Holzlatte und trieb hinaus 
aufs offene Meer. 
Nach ein paar Stunden ließ der Wind und der Regen nach und die Sonne schien. Gu-
staf Gustafsson hing immer noch an dem Stück Holz als er an eine Insel kam. Dort 
fand er auch die Überreste des Schiffes sowie Teile der Ladung.  
Er schaute sich auf der Insel um und erkannte, dass dort keiner wohnte. Wieder 
einmal war er allein und einsam. So beschloss er, sich selbst ein Boot zu bauen, um 
raus in die Welt zu fahren. Er fand viele Sachen, die aus dem Laderaum rausgefal-
len waren. Dort lagen Korken, Schrauben, Alufolie, Styropor, Pappe, Glas, Plastik 
und Wolle. Außerdem fand er am Strand Holz und Steine.  
Er musste nur noch herausfinden, ob diese Sachen alle schwimmen oder womöglich 
sinken. 
Quelle: http://www.berkler.de/frame-schwimmen.html 
M52  Kurzgeschichte
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Der schlechte Französischvokabeltest  
Steffen weiß, dass er nächste Woche im Französischunter-
richt einen Vokabeltest schreibt und setzt sich das Ziel, 
mindestens die Note zwei zu schreiben. Einen Tag vor dem 
Test beginnt er, die Vokabeln zu lernen. Während der Vo-
kabelabfrage am nächsten Morgen fallen ihm viele Vokabeln 
nicht mehr ein, sodass er anstatt der gewünschten zwei nur 
eine vier erreicht. Er überprüft sein Lernverhalten und 
stellt fest, dass er zu spät mit dem Lernen angefangen hat. 
In der nächsten Woche steht ein Englischvokabeltest an. 
Nach dem schlechten Französischtest möchte er diesen be-
sonders gut schreiben. Doch auch dieses Mal beginnt er 
erst einen Tag vor dem Test mit dem Lernen und schreibt 
wieder nur eine vier. Was hätte Steffen anders machen 
können? 
M53  Fallbeispiel 1 (Folie)
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Lösung:  
Obwohl Steffen sich ein Ziel gesetzt hat, nach dem Lernen sein Lernverhalten überprüft hat 
und dabei festgestellt hat, dass er zu spät mit dem Lernen begonnen hat, hat er trotzdem 
nicht auf seinen Fehler reagiert. Deshalb hat er wieder eine schlechte Note geschrieben.  
 
 
 
 
Der schlechte Französischvokabeltest  
Steffen weiß, dass er nächste Woche im Französischunter-
richt einen Vokabeltest schreibt und setzt sich das Ziel, 
mindestens die Note zwei zu schreiben. Einen Tag vor dem 
Test beginnt er, die Vokabeln zu lernen. Während der Vo-
kabelabfrage am nächsten Morgen fallen ihm viele Vokabeln 
nicht mehr ein, sodass er anstatt der gewünschten zwei nur 
eine vier erreicht. Er überprüft sein Lernverhalten und 
stellt fest, dass er zu spät mit dem Lernen angefangen hat. 
In der nächsten Woche steht ein Englischvokabeltest an. 
Nach dem schlechten Französischtest möchte er diesen be-
sonders gut schreiben. Doch auch dieses Mal beginnt er 
erst einen Tag vor dem Test mit dem Lernen und schreibt 
wieder nur eine vier. Was hätte Steffen anders machen 
können? 
M53  Fallbeispiel 1 (Folie) Lösungsvorschlag
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Situation 1: Tim und der Korbleger 
Tims Klasse lernt im Sportunterricht den Korbleger beim Basketball. Der Lehrer erklärt der Klas-
se die einfachste Technik und zeigt sie: Man läuft an, springt mit dem linken Bein ab und wirft 
einhändig mit der rechten Hand den Basketball in den Korb. Tim hat sich nun auch das Ziel ge-
setzt, zu lernen, wie man den Korbleger beim Basketball richtig macht. Er nimmt Anlauf, springt 
beidbeinig ab und wirft den Ball mit der rechten Hand zum Korb. Mit dieser Technik wirft er viele 
Male auf den Basketballkorb, doch leider trifft er diesen nicht. Enttäuscht setzt er sich auf die 
Bank und gibt auf.  
Was könnte Tim jetzt tun, damit er den Korbleger doch noch erlernt? 
Situation 2: Die willkürliche Shoppingtour 
Marie hat Hunger, doch der Kühlschrank ist leer und deshalb geht sie in die Stadt. Dort ange-
kommen sieht sie im Schaufenster eine schöne Jacke und betritt den Laden, um diese anzupro-
bieren. Dabei entdeckt sie noch ganz viele andere schöne Kleidungsstücke, die ihr gefallen. Nach 
mehrmaligem Anprobieren hat sie sich für ein schönes Outfit entschieden, kauft dieses und geht 
nach Hause. Dort merkt sie plötzlich wieder, dass sie Hunger hat.  
Was hat Marie falsch gemacht? 
Die Situation 3: Das hässliche Bild 
Paulas Oma hat am Wochenende Geburtstag. Zu diesem Anlass möchte Paula sie gerne mit einem 
Geschenk überraschen und ihr ein Bild malen. Sie holt ihren Farbmalkasten und die Pinsel heraus 
und setzt sich vor ihre Leinwand. Ohne nachzudenken verteilt sie die Farben auf der Leinwand. 
Als sie fertig ist, betrachtet sie ihr Bild. Es gefällt ihr ganz und gar nicht. Da sie ihre Oma je-
doch gerne mit einem schönen Bild überraschen möchte, überlegt sie, von vorne anzufangen. Die-
ses Mal setzt sie sich das Ziel, einen Blumenstrauß zu malen. Sie malt und sieht am Ende auf ihrer 
Leinwand einen Blumenstrauß, der ihr sehr gut gefällt.  
Was hat Paula bei ihrem ersten Versuch falsch gemacht? 
M54  Fallbeispiele (AB)
A1-Grundlagen_KORR.indd   74 15.07.15   15:11
© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.
Situation 1: Tim und der Korbleger 
Tims Klasse lernt im Sportunterricht den Korbleger beim Basketball. Der Lehrer erklärt der 
Klasse die einfachste Technik und zeigt sie: Man läuft an, springt mit dem linken Bein ab und 
wirft einhändig mit der rechten Hand den Basketball in den Korb. Tim hat sich nun auch das 
Ziel gesetzt, zu lernen, wie man den Korbleger beim Basketball richtig macht. Er nimmt An-
lauf, springt beidbeinig ab und wirft den Ball mit der rechten Hand zum Korb. Mit dieser 
Technik wirft er viele Male auf den Basketballkorb, doch leider trifft er diesen nicht. Ent-
täuscht setzt er sich auf die Bank und gibt auf. Was könnte Tim jetzt tun, damit er den 
Korbleger doch noch erlernt? 
Lösung: 
Tim hat sich während der Ausführung nicht überprüft. Ihm ist deshalb nicht aufgefallen, 
dass er nicht die gezeigte und einfachste Korblegertechnik ausgeführt hat, da er nicht nur 
mit dem linken Bein, sondern beidbeinig abgesprungen ist. Wenn er bemerkt hätte, dass er 
den Korbleger nicht optimal ausführt, dann hätte er darauf reagieren können. So hätte er 
sein Ziel erreicht.  
 
Situation 2: Die willkürliche Shoppingtour 
Marie hat Hunger, doch der Kühlschrank ist leer und deshalb geht sie in die Stadt. Dort an-
gekommen sieht sie im Schaufenster eine schöne Jacke und betritt den Laden, um diese an-
zuprobieren. Dabei entdeckt sie noch ganz viele andere schöne Kleidungsstücke, die ihr gefal-
len. Nach mehrmaligem Anprobieren hat sie sich für ein schönes Outfit entschieden, kauft 
dieses und geht nach Hause. Dort merkt sie plötzlich wieder, dass sie Hunger hat. Was hat 
Marie falsch gemacht? 
Lösung:  
Marie ist in die Stadt gegangen, ohne sich vorher zu überlegen, was sie einkaufen möchte. Da 
sie zuvor keine Einkaufsliste geschrieben hatte, hatte sie auch kein konkretes Ziel vor Au-
gen und hat sich deshalb neue Kleidung statt Lebensmittel gekauft. 
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Die Situation 3: Das hässliche Bild 
Paulas Oma hat am Wochenende Geburtstag. Zu diesem Anlass möchte Paula sie gerne mit 
einem Geschenk überraschen und ihr ein Bild malen. Sie holt ihren Farbmalkasten und die Pin-
sel heraus und setzt sich vor ihre Leinwand. Ohne nachzudenken verteilt sie die Farben auf 
der Leinwand. Als sie fertig ist, betrachtet sie ihr Bild. Es gefällt ihr ganz und gar nicht. Da 
sie ihre Oma jedoch gerne mit einem schönen Bild überraschen möchte, überlegt sie, von vor-
ne anzufangen. Dieses Mal setzt sie sich das Ziel, einen Blumenstrauß zu malen. Sie malt und 
sieht am Ende auf ihrer Leinwand einen Blumenstrauß, der ihr sehr gut gefällt. Was hat Paula 
bei ihrem ersten Versuch falsch gemacht? 
Lösung:  
Paula hat angefangen, ihr Bild zu malen, ohne sich vorher zu überlegen, was sie überhaupt ma-
len möchte. Sie hatte kein konkretes Ziel vor Augen und konnte deshalb nicht das erreichen, 
was sie eigentlich wollte.    
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 m
ei
ne
s 
Ex
pe
ri
m
en
te
s 
ei
ne
n 
Fe
hl
er
 
fe
st
ge
st
el
lt
 h
ab
e,
 d
an
n 
 
a.
 
m
us
s 
ic
h 
ei
ne
 n
eu
e 
Id
ee
 f
or
m
ul
ie
re
n,
 d
as
 E
xp
er
im
en
t 
wi
ed
er
ho
le
n 
od
er
 e
in
e 
ne
ue
 S
ch
lu
ss
fo
lg
er
un
g 
zi
eh
en
. 
b.
 
is
t 
m
ei
n 
Ex
pe
ri
m
en
t 
be
en
de
t,
 w
ei
l i
ch
 k
ei
ne
 L
ös
un
g 
fi
nd
e.
 
c.
 
m
us
s 
ic
h 
m
ir
 e
in
 k
om
pl
et
t 
ne
ue
s 
Zi
el
 s
et
ze
n 
un
d 
vo
n 
vo
rn
e 
be
gi
nn
en
. 
d.
 
m
us
s 
ic
h 
m
eh
re
re
 V
ar
ia
bl
en
 g
le
ic
hz
ei
ti
g 
ve
rä
nd
er
n.
 
W
en
n 
ic
h 
ex
pe
ri
m
en
ti
er
e,
 d
an
n 
üb
er
pr
üf
e 
ic
h 
m
ei
ne
 I
de
e,
 in
de
m
 
ic
h 
a.
 
in
 e
in
em
 D
ur
ch
ga
ng
, 
je
we
ils
 m
ög
lic
hs
t 
vi
el
e 
Va
ri
ab
le
n 
ve
rä
nd
er
e 
un
d 
al
le
s 
pr
ot
ok
ol
lie
re
. 
b.
 
in
 z
we
i D
ur
ch
gä
ng
en
 
je
we
ils
 m
ög
lic
hs
t 
vi
el
e 
Va
ri
ab
le
n 
ve
rä
nd
er
e 
un
d 
al
le
s 
ge
na
u 
pr
ot
ok
ol
lie
re
. 
c.
 
in
 e
in
em
 D
ur
ch
ga
ng
 n
ur
 
ei
ne
 V
ar
ia
bl
e 
ve
rä
nd
er
e 
un
d 
al
le
s 
ge
na
u 
pr
ot
ok
ol
lie
re
. 
d.
 
in
 z
we
i 
D
ur
ch
gä
ng
en
 
je
we
ils
 n
ur
 e
in
e 
Va
ri
ab
le
 
ve
rä
nd
er
e 
un
d 
al
le
s 
ge
na
u 
pr
ot
ok
ol
lie
re
. 
W
ie
 h
ei
ßt
 d
er
 e
rs
te
 S
ch
ri
tt
 d
es
 
Ex
pe
ri
m
en
ti
er
st
ra
te
gi
et
ri
ck
s?
 
a.
 
Sc
hl
us
sf
ol
ge
rn
 
b.
 
Id
ee
 f
or
m
ul
ie
re
n 
c.
 
Ex
pe
ri
m
en
ti
er
en
 
d.
 
Zi
el
 s
et
ze
n 
W
ie
 v
ie
le
 S
ch
ri
tt
e 
ha
t 
de
r 
Ex
pe
ri
m
en
ti
er
st
ra
te
gi
et
ri
ck
? 
a.
 
4 
b.
 
5 
c.
 
6 
d.
 
7 
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0 
Fr
au
 S
ch
m
id
t 
m
öc
ht
e 
üb
er
pr
üf
en
, o
b 
Sc
ho
ko
la
de
 w
ir
kl
ic
h 
di
ck
 
m
ac
ht
. D
az
u 
fo
rm
ul
ie
rt
 s
ie
 f
ol
ge
nd
e 
Id
ee
: 
„W
en
n 
ic
h 
vi
el
 S
ch
ok
ol
ad
e 
es
se
, w
er
de
 ic
h 
im
m
er
 d
ic
ke
r.
” 
Is
t 
di
es
 e
in
e 
ko
rr
ek
te
 I
de
e 
fü
r 
ei
n 
Ex
pe
ri
m
en
t?
 
a.
 
ja
 
b.
 
ne
in
 
Be
gr
ün
du
ng
 
Di
e 
Id
ee
 is
t 
ni
ch
t 
m
it
 e
in
em
 „j
e,
 d
es
to
”-
 o
de
r 
„w
en
n,
 
da
nn
”-
 S
at
z 
fo
rm
ul
ie
rt
. 
Se
ba
st
ia
n 
m
öc
ht
e 
he
ra
us
fi
nd
en
, 
wi
e 
er
 s
ei
ne
m
 P
ap
ag
ei
 a
m
 b
es
te
n 
da
s 
Sp
re
ch
en
 b
ei
br
in
ge
n 
ka
nn
. I
m
 
In
te
rn
et
 h
at
 e
r 
zw
ei
 
un
te
rs
ch
ie
dl
ic
he
 
Tr
ai
ni
ng
sm
et
ho
de
n 
ge
fu
nd
en
, d
ie
 
er
 a
n 
zw
ei
 T
ag
en
 a
us
pr
ob
ie
rt
: 
M
on
ta
gs
 m
or
ge
ns
 p
ro
bi
er
t 
er
 
M
et
ho
de
 A
 a
us
 u
nd
 s
ch
au
t 
am
 E
nd
e 
de
s 
Tr
ai
ni
ng
s,
 w
ie
 v
ie
le
 W
ör
te
r 
de
r 
Pa
pa
ge
i g
el
er
nt
 h
at
. D
ie
ns
ta
gs
 
m
it
ta
gs
 t
ra
in
ie
rt
 e
r 
M
et
ho
de
 B
, 
be
lo
hn
t 
se
in
en
 P
ap
ag
ei
 m
it
 
le
ck
er
em
 O
bs
t 
un
d 
fü
llt
 s
ei
n 
Pr
ot
ok
ol
l a
us
. 
W
as
 h
at
 S
eb
as
ti
an
 f
al
sc
h 
ge
m
ac
ht
? 
a.
 
Er
 h
at
 in
 z
we
i 
D
ur
ch
gä
ng
en
 m
eh
r 
al
s 
ei
ne
 V
ar
ia
bl
e 
ve
rä
nd
er
t.
 
b.
 
Er
 h
at
 n
ic
ht
 f
ür
 b
ei
de
 
D
ur
ch
gä
ng
e 
ei
n 
Pr
ot
ok
ol
l 
au
sg
ef
ül
lt
. 
c.
 
Er
 h
at
 i
n 
zw
ei
 
D
ur
ch
gä
ng
en
 m
eh
r 
al
s 
ei
ne
 V
ar
ia
bl
e 
ve
rä
nd
er
t 
un
d 
ni
ch
t 
fü
r 
be
id
e 
D
ur
ch
gä
ng
e 
ei
n 
Pr
ot
ok
ol
l 
au
sg
ef
ül
lt
. 
d.
 
 E
r 
ha
t 
al
le
s 
ri
ch
ti
g 
ge
m
ac
ht
. 
La
ur
a 
m
öc
ht
e 
im
 B
io
lo
gi
eu
nt
er
ri
ch
t 
ei
n 
Ex
pe
ri
m
en
t 
zu
m
 T
he
m
a 
W
as
se
r 
du
rc
hf
üh
re
n.
 B
ev
or
 s
ie
 m
it
 d
em
 
Ex
pe
ri
m
en
t 
be
gi
nn
t,
 ü
be
rl
eg
t 
si
e,
 
wi
e 
de
r 
Ex
pe
ri
m
en
ti
er
st
ra
te
gi
et
ri
ck
 g
eh
t,
 
de
n 
si
e 
in
 d
en
 le
tz
te
n 
W
oc
he
n 
ge
le
rn
t 
ha
t.
 I
hr
 f
al
le
n 
un
te
rs
ch
ie
dl
ic
he
 M
ög
lic
hk
ei
te
n 
ei
n.
 
W
el
ch
e 
is
t 
di
e 
ri
ch
ti
ge
? 
a.
 
Re
ag
ie
re
n 
– 
Ü
be
rp
rü
fe
n 
– 
Sc
hl
us
sf
ol
ge
rn
 –
 I
de
e 
fo
rm
ul
ie
re
n 
– 
Zi
el
 s
et
ze
n 
b.
 
Ex
pe
ri
m
en
ti
er
en
 –
 I
de
e 
fo
rm
ul
ie
re
n 
– 
Sc
hl
us
sf
ol
ge
rn
 
c.
 
Zi
el
 s
et
ze
n 
– 
Id
ee
 
fo
rm
ul
ie
re
n 
– 
Ex
pe
ri
m
en
ti
er
en
 –
 
Sc
hl
us
sf
ol
ge
rn
 –
 
Ü
be
rp
rü
fe
n 
– 
Re
ag
ie
re
n 
d.
 
Id
ee
 f
or
m
ul
ie
re
n 
– 
Ex
pe
ri
m
en
ti
er
e 
- 
Sc
hl
us
sf
ol
ge
rn
 
Ti
m
s 
M
ut
te
r 
m
öc
ht
e 
ge
rn
e 
di
e 
Fe
ns
te
r 
pu
tz
en
. S
ie
 
ha
t 
un
te
rs
ch
ie
dl
ic
he
 P
ut
zm
it
te
l u
nd
 v
er
sc
hi
ed
en
e 
Pu
tz
la
pp
en
 z
ur
 V
er
fü
gu
ng
 u
nd
 m
öc
ht
e 
he
ra
us
fi
nd
en
, w
el
ch
es
 P
ut
zm
it
te
l  
da
s 
Be
st
e 
zu
m
 
Pu
tz
en
 d
er
 F
en
st
er
 is
t,
 d
am
it
 d
ie
se
 s
o 
sa
ub
er
 w
ie
 
m
ög
lic
h 
we
rd
en
.  
Si
e 
nu
tz
t 
zu
nä
ch
st
 P
ut
zm
it
te
l A
 
m
it
 P
ut
zl
ap
pe
n 
B 
un
d 
an
sc
hl
ie
ße
nd
 P
ut
zm
it
te
l C
 m
it
 
Pu
tz
la
pp
en
 D
. D
ur
ch
 d
ie
se
s 
Vo
rg
eh
en
 f
in
de
t 
si
e 
he
ra
us
, d
as
s 
Pu
tz
m
it
te
l A
 d
as
 B
es
te
 is
t.
  
Is
t 
Ti
m
s 
M
ut
te
r 
be
i i
hr
em
 E
xp
er
im
en
t 
ri
ch
ti
g 
vo
rg
eg
an
ge
n?
 
a.
 
ja
 
b.
 
ne
in
 
Be
gr
ün
du
ng
 
Ti
m
s 
M
ut
te
r 
ha
t 
in
 z
we
i D
ur
ch
gä
ng
en
 
zw
ei
 (a
ls
o 
m
eh
r 
al
s 
ei
ne
) V
ar
ia
bl
e 
(P
ut
zm
it
te
l +
 P
ut
zl
ap
pe
n)
 v
er
än
de
rt
. 
So
m
it
 h
at
 s
ie
 e
in
en
 F
eh
le
r 
be
i d
er
 
Du
rc
hf
üh
ru
ng
 ih
re
s 
Ex
pe
ri
m
en
te
s 
ge
m
ac
ht
. 
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0 
H
an
s 
m
öc
ht
e 
üb
er
pr
üf
en
, b
ei
 w
el
ch
er
 F
ar
be
 s
ic
h 
de
r 
Ku
ch
en
te
ig
 
bl
au
 f
är
bt
. E
r 
ha
t 
dr
ei
 P
ul
ve
r 
zu
r 
A
us
wa
hl
 H
er
od
il,
 D
od
io
l u
nd
 
Ka
ru
si
l, 
di
e 
er
 n
ac
he
in
an
de
r 
in
 d
en
 T
ei
g 
gi
bt
. A
m
 E
nd
e 
er
hä
lt
 H
an
s 
ei
ne
n 
bl
au
en
 T
ei
g.
 E
r 
sc
hl
ie
ßt
, d
as
s 
di
e 
Bl
au
fä
rb
un
g 
nu
r 
vo
m
 K
ar
us
il 
ko
m
m
en
 k
an
n,
 d
a 
er
 d
ie
s 
al
s 
le
tz
te
s 
in
 d
en
 T
ei
g 
ge
ge
be
n 
ha
t 
un
d 
de
r 
Te
ig
 z
uv
or
 n
oc
h 
ni
ch
t 
bl
au
 w
ar
. 
H
at
 H
an
s 
ei
n 
ri
ch
ti
ge
s 
Ex
pe
ri
m
en
t 
du
rc
hg
ef
üh
rt
? 
a.
 
ja
 
b.
 
ne
in
 
Be
gr
ün
du
ng
 
H
an
s 
ha
t 
in
 z
we
i D
ur
ch
gä
ng
en
 n
ic
ht
 je
we
ils
 n
ur
 e
in
e 
Va
ri
ab
le
 v
er
än
de
rt
, d
a 
er
 d
ie
 P
ul
ve
r 
na
ch
ei
na
nd
er
 in
 
de
ns
el
be
n 
Te
ig
 g
eg
eb
en
 h
at
. S
om
it
 k
an
n 
er
 n
ic
ht
 g
en
au
 
sa
ge
n,
 o
b 
nu
n 
da
s 
Ka
ru
si
l o
de
r 
di
e 
Ko
m
bi
na
ti
on
 d
er
 d
re
i 
Pu
lv
er
 d
en
 T
ei
g 
 v
er
fä
rb
t 
ha
t. 
 
Je
tt
e 
m
öc
ht
e 
ex
pe
ri
m
en
te
ll 
he
ra
us
fi
nd
en
, w
el
ch
es
 H
un
de
fu
tt
er
 
be
i i
hr
em
 H
un
d 
zu
 w
el
ch
er
 
Re
ak
ti
on
 f
üh
rt
. S
ie
 f
üt
te
rt
 ih
n 
zu
nä
ch
st
 m
it
 F
ut
te
r 
Br
ut
us
, d
ur
ch
 
we
lc
he
s 
er
 h
äu
fi
ge
r 
be
llt
 a
ls
 
vo
rh
er
. A
ns
ch
lie
ße
nd
 f
üt
te
rt
 s
ie
 
ih
n 
m
it
 F
ut
te
r 
Ch
ap
pu
s,
 d
ur
ch
 
we
lc
he
s 
er
 d
eu
tl
ic
h 
ve
rs
ch
m
us
te
r 
is
t 
al
s 
vo
r 
de
m
 E
xp
er
im
en
t.
 J
et
te
 
fo
lg
er
t 
da
ra
us
, d
as
s 
Ch
ap
pu
s 
be
i 
ih
re
m
 H
un
d 
zu
 v
er
m
eh
rt
em
 B
el
le
n 
fü
hr
t.
 I
st
 d
ie
se
 S
ch
lu
ss
fo
lg
er
un
g 
ri
ch
ti
g?
 
a.
 
ja
 
b.
 
ne
in
 
Be
gr
ün
du
ng
 
Je
tt
e 
zi
eh
t 
ei
ne
 f
al
sc
he
 
Sc
hl
us
sf
ol
ge
ru
ng
, d
a 
Ch
ap
pu
s 
be
i i
hr
em
 H
un
d 
ni
ch
t 
zu
 v
er
m
eh
rt
em
 
Be
lle
n,
 s
on
de
rn
 z
u 
ve
rm
eh
rt
er
 
Ve
rs
ch
m
us
th
ei
t 
fü
hr
t.
 
Ju
lia
 m
öc
ht
e 
he
ra
us
fi
nd
en
, m
it
 
we
lc
he
r 
Le
rn
m
et
ho
de
 s
ie
 a
m
 
be
st
en
 d
ie
 n
eu
en
 V
ok
ab
el
n 
le
rn
en
 
ka
nn
. S
ie
 w
en
de
t 
zu
er
st
 M
et
ho
de
 A
 
au
f 
ei
ne
n 
Te
il 
de
r 
Vo
ka
be
ln
 a
n 
un
d 
üb
er
pr
üf
t 
an
sc
hl
ie
ße
nd
, w
ie
 v
ie
le
 
si
e 
ge
le
rn
t 
ha
t.
 D
an
ac
h 
we
nd
et
 s
ie
 
M
et
ho
de
 B
 a
uf
 d
en
 a
nd
er
en
 T
ei
l 
de
r 
Vo
ka
be
ln
 a
n 
un
d 
üb
er
pr
üf
t 
an
sc
hl
ie
ße
nd
 w
ie
de
r,
 w
ie
 v
ie
le
 s
ie
 
ge
le
rn
t 
ha
t.
 J
ul
ia
 f
in
de
t 
he
ra
us
, 
da
ss
 s
ie
 m
it
 M
et
ho
de
 B
 d
eu
tl
ic
h 
be
ss
er
 g
el
er
nt
 h
at
 u
nd
 w
en
de
t 
di
es
e 
nu
n 
au
f 
al
le
 V
ok
ab
el
n 
an
.  
Is
t 
Ju
lia
 r
ic
ht
ig
 v
or
ge
ga
ng
en
? 
a.
 
ja
 
b.
 
ne
in
 
Be
gr
ün
du
ng
 
Ju
lia
 h
at
 in
 z
we
i 
Du
rc
hg
än
ge
n 
zw
ei
 (a
ls
o 
m
eh
r 
al
s 
ei
ne
) V
ar
ia
bl
e 
(L
er
nm
et
ho
de
n 
+ 
Vo
ka
be
ln
) v
er
än
de
rt
. 
So
m
it
 h
at
 s
ie
 e
in
en
 
Fe
hl
er
 b
ei
 d
er
 
Du
rc
hf
üh
ru
ng
 ih
re
s 
Ex
pe
ri
m
en
te
s 
ge
m
ac
ht
. 
 
Ke
vi
n 
ha
t 
zu
 s
ei
ne
m
 G
eb
ur
ts
ta
g 
ei
n 
ne
ue
s 
M
of
a 
be
ko
m
m
en
. S
ei
n 
Fr
eu
nd
 h
at
 ih
m
 e
rz
äh
lt
, d
as
s 
ve
rs
ch
ie
de
ne
 T
re
ib
st
of
fe
 u
nt
er
sc
hi
ed
lic
he
 
A
us
wi
rk
un
ge
n 
au
f 
da
s 
Fa
hr
ve
rh
al
te
n 
ha
be
n 
kö
nn
en
. 
Ke
vi
n 
ta
nk
t 
be
i d
er
 e
rs
te
n 
Ta
nk
fü
llu
ng
 d
en
 
Tr
ei
bs
to
ff
 X
, d
ur
ch
 d
en
 s
ei
n 
M
of
a 
im
 V
er
gl
ei
ch
 z
u 
vo
rh
er
 d
eu
tl
ic
h 
sc
hn
el
le
r 
fa
hr
en
 k
an
n.
 N
ac
hd
em
 e
r 
de
n 
Ta
nk
  e
in
m
al
 k
om
pl
et
t 
le
er
 g
ef
ah
re
n 
ha
t,
 t
an
kt
 
Ke
vi
n 
er
ne
ut
. B
ei
 d
ie
se
m
 M
al
 g
re
if
t 
er
 z
u 
Tr
ei
bs
to
ff
 Y
. D
ur
ch
 d
ie
se
s 
fä
hr
t 
se
in
 M
of
a 
je
do
ch
 
ni
ch
t 
sc
hn
el
le
r.
 I
st
 K
ev
in
 k
or
re
kt
 v
or
ge
ga
ng
en
, u
m
 
zu
 ü
be
rp
rü
fe
n,
 m
it
 w
el
ch
em
 T
re
ib
st
of
f 
se
in
 M
of
a 
sc
hn
el
le
r 
fä
hr
t?
 (E
s 
wi
rd
 d
av
on
 a
us
ge
ga
ng
en
, d
as
s 
in
 d
en
 b
ei
de
n 
D
ur
ch
lä
uf
en
 d
ie
 ü
br
ig
en
 V
ar
ia
bl
en
 w
ie
 
z.
B.
 F
ah
rt
wi
nd
 k
on
st
an
t 
ge
ha
lt
en
 w
er
de
n.
) 
a.
 
ja
 
Be
gr
ün
du
ng
 
Ke
vi
n 
is
t 
be
i d
er
 Ü
be
rp
rü
fu
ng
 s
ei
ne
r 
Fr
ag
es
te
llu
ng
 k
or
re
kt
 v
or
ge
ga
ng
en
, d
a 
er
 
in
 z
we
i D
ur
ch
gä
ng
en
 je
we
ils
 n
ur
 e
in
e 
Va
ri
ab
le
 v
er
än
de
rt
 h
at
. 
b.
 
ne
in
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D
ei
n 
Le
hr
er
/ 
de
in
e 
Le
hr
er
in
 w
ir
d 
di
r 
gl
ei
ch
 2
0 
Fr
ag
en
 v
or
le
se
n.
 Ü
be
rl
eg
e 
di
r,
 w
el
ch
e 
A
nt
wo
rt
m
ög
lic
hk
ei
t 
di
e 
ri
ch
ti
ge
 is
t,
 u
nd
 k
re
uz
e 
di
es
e 
un
te
n 
an
.  
In
 d
ie
 le
tz
te
 S
pa
lt
e 
tr
äg
st
 d
u 
da
nn
 d
ie
 e
nt
sp
re
ch
en
de
n 
Pu
nk
te
 e
in
, d
ie
 d
u 
am
 E
nd
e 
de
s 
Q
ui
z 
zu
sa
m
m
en
zä
hl
st
. 
 
  
N
ah
ru
ng
 
W
el
t 
de
r 
Ti
er
e 
Sc
hu
le
 u
nd
 m
eh
r 
 
W
un
de
r 
de
r 
Te
ch
ni
k 
Pu
nk
te
 
10
0 
a.
ko
ns
tr
ui
er
ba
r 
b.
ko
m
m
en
ti
er
ba
r 
c.
an
we
nd
ba
r 
d.
üb
er
pr
üf
ba
r 
a.
 „
W
en
n,
 d
en
n“
 o
de
r 
„J
e,
 d
es
to
“ 
b.
„E
nt
we
de
r,
 o
de
r“
 o
de
r 
„W
en
n,
 d
an
n“
 
c.
„W
en
n,
 d
an
n“
 o
de
r 
„J
e,
 d
es
to
“ 
d.
„J
e,
 m
eh
r“
 o
de
r 
„W
en
n,
 d
an
n“
 
a.
2 
b.
ke
in
e 
c.
1 
d.
6 
a.
Ü
be
rp
rü
fe
n 
b.
Id
ee
 f
or
m
ul
ie
re
n 
c.
Sc
hl
us
sf
ol
ge
rn
 
d.
Re
ag
ie
re
n 
 
20
0 
a.
A
bs
ch
ni
tt
 m
ar
ki
er
en
 
b.
Fr
ag
e 
st
el
le
n 
c.
A
bs
ch
ni
tt
 le
se
n 
d.
Ü
be
rp
rü
fe
n 
a.
6 
b.
7 
c.
8 
d.
9 
a.
au
f 
di
e 
Ü
be
rs
ch
ri
ft
 d
es
 T
ex
te
s 
b.
au
f 
de
n 
In
ha
lt
 d
es
 j
ew
ei
lig
en
 
A
bs
ch
ni
tt
es
 
c.
au
f 
de
n 
In
ha
lt
 d
es
 g
es
am
te
n 
Te
xt
es
 
d.
au
f 
da
s 
Bi
ld
 n
eb
en
 d
em
 T
ex
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